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Mantendo como premissa principal a promoção do sucesso 
académico no Ensino Superior através da implementação de 
módulos de formação fundamentados em competências cada vez 
mais valorizadas pela sociedade actual e associadas à informação e 
às novas formas de literacia, foram desenvolvidos vários módulos de 
formação destinados à comunidade académica da Universidade de 
Aveiro. 
Pretende-se que os resultados obtidos contribuam para sensibilizar 
a comunidade académica para a importância de dotar os indivíduos 
com competências básicas das novas formas de literacia, dotando 
os participantes de “saber-fazer” no que se refere às competências 
elementares de literacia. 
De modo a serem atingidos tais objectivos, este projecto 
implementou diferentes módulos promovendo de uma forma geral, o 
sucesso académico. 
Com a finalidade de avaliar os módulos implementados, procedeu-
se à elaboração de questionários. Numa primeira fase, pretendeu-se 
avaliar as competências e a progressão dos formandos recorrendo a 
um pré e pós-teste, ou seja, avaliando as competências a 
desenvolver e as que foram efectivamente desenvolvidas. Para a 
análise dos dados foi utilizado o programa estatístico SPSS, versão 
16.0 para Windows, tendo sido efectuadas estatísticas descritivas. 
Num segundo momento e porque nos dias de hoje se realizam 
inúmeras formações, mas não se avaliam os seus impactos a nível 
do percurso académico e profissional dos formandos, foi nosso 
propósito realizar uma entrevista, seguindo uma metodologia de 
estudo de caso, na qual atendemos a aspectos como a utilidade e a 
autonomia na utilização das competências envolvidas nos módulos 
específicos. 
Os resultados aqui apresentados vêm demonstrar necessidades 
específicas dos estudantes de pós-graduação (necessidade de 
apoio sistematizado em estudos pós-graduados); a existência de 
lacunas no desenvolvimento de competências transversais nos 
curricula (reportado pela literatura); um diplomado é mais do que a 
simples soma de conhecimentos adquiridos através das diferentes 
áreas científicas; durante o percurso académico, o estudante deverá 
desenvolver/adquirir outras competências essenciais para o sucesso 
académico e para a sua vida profissional. 
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abstract 
 
Higher Education institutions face a huge challenge. Students are 
expected to be effective, autonomous and critical learners, but 
what are the institutional strategies to promote these skills? How 
can institutions balance between skills and knowledge 
acquisition? The ‘new’ generation of learners implies the 
acquisition of a set of competencies that will be used in different 
disciplinary areas and contexts, as well as in the labour market. 
There are a variety of skills that are essential for the university 
students. This study assumes that the participants have an active 
role in the selection of their training and learning needs. The 
result will be unique and specific to each individual, designed 
according to the specific training needs, the time available, 
allowing the flexibility of the all process. This thesis presents the 
implementation and evaluation of a set of modules, aiming to 
discuss possible strategies for promoting more successful and 
autonomous learners. Data will be presented to evaluate the 
impact that such courses might have on students’ development 
as learners. We consider that students who can learn on their 
own and organise their learning process will be more likely to use 
lifelong learning strategies throughout their life. 
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“Estamos definitivamente na era da informação e do conhecimento, onde as pessoas 
necessitam de possuir competências flexíveis e transferíveis, a par da capacidade de 
continuar a aprender ao longo da vida”.  
(Peter Davis, 1997, p. 56) 
    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
INTRODUÇÃO 
___________________________________________________
Introdução 
____________________________________________________________________________ 
13 
 
INTRODUÇÃO 
 
1. Enquadramento do estudo 
 
Perante o cenário dos dias de hoje, de crescentes restrições do mercado de 
trabalho e incertezas quanto ao futuro, reflectir sobre as competências que o jovem 
adulto adquire para lidar com as descontinuidades que surgem na transição da 
universidade para o mercado de trabalho impõe-se como um tema de extrema 
actualidade e pertinência. Assistimos, por outro lado, nestes últimos anos, a um 
volume cada vez maior de estudantes a optar pela via das pós-graduações. Esta 
situação tem-se vindo a afirmar nas premissas do processo de Bolonha, defensoras de 
uma graduação ao nível de um 2º ciclo. 
A avaliação e reflexão resultante da realização de alguns trabalhos de 
investigação desenvolvidos na área do diagnóstico de competências no Ensino 
Superior (Tavares et al, 2006), concluiu que subsistia a necessidade de reformulação 
de alguns dos conteúdos, problemáticas e competências que se tentavam promover 
nos alunos, para ir ao encontro das suas reais necessidades e das exigências cada vez 
mais prementes da sociedade de informação e do conhecimento. 
Partimos de um pressuposto, confirmado por diversas investigações, que o 
sucesso académico terá que ser abordado numa perspectiva sistémica, inter e 
transdisciplinar, distinguindo-se pela partilha de conhecimentos de diversas áreas e de 
maneiras de pensar distintas mas complementares. De facto, o sucesso dos indivíduos 
que frequentam o ensino superior extravasa a esfera dita académica e passa para a 
esfera social, nomeadamente a nível de aptidões que promovem a empregabilidade e 
também a cidadania activa. 
A sociedade da informação e do conhecimento em que nos encontramos requer 
por parte dos cidadãos competências e aptidões cada vez mais relacionadas com as 
novas formas de literacia e numeracia. Consideramos que a pesquisa, a análise, a 
compreensão e a gestão da informação são competências que devem ser promovidas 
nos alunos e no cidadão em geral para uma inserção mais eficiente e eficaz na vida 
activa e no mundo do trabalho. 
O presente trabalho representa um projecto de promoção de competências 
transversais ligadas às novas formas de literacia e numeracia, com recurso às 
tecnologias da informação, permitindo aos participantes serem cidadãos mais activos 
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e responsáveis e dotando-os de mais possibilidades de empregabilidade. O estudo 
parte de um traçado de diagnóstico realizado aos alunos da Universidade de Aveiro a 
partir do qual se traçaram as linhas de intervenção sob a forma de módulos de 
formação. 
Em termos gerais, pretendeu-se disponibilizar um conjunto de módulos 
formativos estruturados e organizados em torno das competências básicas das novas 
formas de literacia e numeracia e dotar os participantes de agir e “saber-fazer”. 
Consideramos que a qualificação nestas competências conduz a indivíduos mais 
activos e profissionais aquando do seu enquadramento numa organização.  
De facto, a esfera de responsabilidades das instituições de ensino superior 
passa, para além de fazer progredir o conhecimento, por se adaptar às profissões do 
futuro e de se abrir às transformações do mundo. O Ensino Superior deve posicionar-
se na vanguarda do pensamento e das transformações sociais, assumindo-se como 
uma fonte de pensamento prospectivo, analisando, acompanhando e prevendo as 
grandes questões sociais e económicas, antecipando problemas, contribuindo com 
soluções e influenciando políticas. Nesta óptica, o Ensino Superior tem um papel 
importante na preparação de cidadãos que se pretendem sabedores, críticos e livres, 
aptos a viver e trabalhar numa sociedade sempre em mutação (Santos, 2002; Simão, 
Santos & Costa, 2002).  
As novas literacias e numeracias entraram decididamente nos ambientes de 
trabalho, colocando às instituições de educação e formação a responsabilidade de 
corresponder à necessidade de novos conhecimentos e novas aprendizagens na 
preparação de todos os indivíduos e na adaptação a novos meios e formas de 
comunicação (Bawden, 2001; Drew, 1998; Bruce, 1997). 
Um estudo realizado em 2006 por investigadores da Universidade do Minho 
(Cabral-Cardoso, Estêvão & Silva) realizou um inquérito a jovens licenciados e a 
empregadores com o objectivo de apurar as competências transversais mais 
importantes para o desempenho da actividade profissional. As tecnologias de 
informação e comunicação e a recolha e tratamento da informação surgem, entre 
outras, como duas das mais importantes. 
Consideramos que estas competências transversais, necessárias aos 
estudantes do ensino superior, são passíveis de ser adquiridas mais facilmente em 
ambientes de aprendizagem centrados no estudante, enquanto sujeito activo, crítico e 
actuante (Johnston & Webber, 2003). Esta característica pro-activa do estudante 
encontra-se em consonância com as linhas orientadoras do processo de Bolonha. 
Neste contexto, é defendido que as metodologias de aprendizagem deverão ser 
activas, cooperativas e participativas, facilitadoras da resolução de problemas e 
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susceptíveis de criar o ambiente de aprendizagem propício ao desenvolvimento, não 
só de competências específicas de uma área profissional, mas também de capacidades 
e competências transversais, como sejam o aprender a pensar, o espírito crítico, o 
aprender a aprender, as capacidade para analisar situações e resolver problemas e as 
capacidades de intercomunicação e de trabalhar a informação (CNE, 2002). 
 
1. Contextualização do estudo 
2.1 A Universidade de Aveiro 
A Universidade de Aveiro (UA) foi fundada a 15 de Dezembro de 1973 e é uma 
instituição de ensino superior que tem como principal missão “a intervenção e 
desenvolvimento da formação graduada e pós graduada, investigação e cooperação 
com a sociedade.”1 Recentemente, ainda este ano, foi publicado em Diário da 
República, o Decreto-Lei nº 97/2009, de 27 de Abril, que torna a Universidade de 
Aveiro numa instituição de ensino superior pública de natureza fundacional, como 
previsto na Lei n.º 62/2007, de 10 de Setembro. A UA passa, assim, a ser uma 
fundação pública de direito privado. 
É constituída por um corpo docente de, aproximadamente, 900 professores e 
de um corpo discente de 10875 alunos de formação inicial e 2067 alunos de pós-
graduação. A instituição encontra-se organizada em 17 departamentos/secções 
autónomas, 4 escolas superiores, órgãos de gestão, gabinetes de apoio, unidades 
funcionais e de interface, e outros.  
Os 14 departamentos e 3 secções autónomas são responsáveis pelas 
licenciaturas e pós-graduações existentes na UA e reúne os cursos com afinidades 
científicas. Porém, a proposta formativa da UA não termina no ensino Universitário e 
abrange, desde 1997, cursos Politécnicos. São quatro as escolas superiores que 
proporcionam este ensino de vocação mais profissionalizante: Escola Superior de 
Saúde da Universidade de Aveiro; Instituto Superior de Contabilidade e Administração 
de Aveiro; Escola Superior de Tecnologia e Gestão de Águeda; Escola Superior de 
Design, Gestão e Tecnologias da Produção – Aveiro Norte. 
A Universidade de Aveiro oferece também um programa de formação pós-
secundária, ministrado através de Cursos de Especialização Tecnológica (CET) cujo 
objectivo é promover uma mais adequada qualificação de activos e estão, 
especificamente, orientados para uma inserção profissional dos alunos permitindo, 
porém, o prosseguimento dos estudos. 
                                                 
1 Retirado de http://www.ua.pt/apresentacao.asp, consultado em 25-02-2009. 
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Relativamente a formação avançada, a UA disponibiliza um vasto programa de 
pós-graduação seja para quem pretende desenvolver investigação científica, ou até 
numa perspectiva de formação contínua ou mesmo, antes de ingressar no mercado de 
trabalho. Para além de Mestrados e Doutoramentos, a UA oferece também um 
conjunto de Cursos de Especialização ou Cursos Doutorais (curtos, médios ou longos), 
constituídos em módulos acumuláveis por quem quer complementar a formação. 
Dentro de outras oportunidades de aprendizagem ao longo da vida, a UA 
oferece, também, a possibilidade de frequentar Disciplinas Isoladas por profissionais 
qualificados e população em geral. 
De destacar a existência de um Gabinete de Estágios e Saídas Profissionais 
que, com o parceiro privilegiado a Associação de Antigos Alunos da UA, estabelecem a 
incumbência de promover a inserção no mercado de trabalho dos seus diplomados. 
Esta diversidade de organismos e níveis de ensino, universitário, politécnico e 
pós-secundário conferem à UA um estatuto ímpar, admitindo-lhe uma maior 
diversidade em termos de áreas científicas. 
Relativamente ao novo modelo de ensino superior, a UA aderiu desde cedo ao 
desafio lançado pelo Processo de Bolonha. Em causa está muito mais do que a simples 
homogeneização da duração dos ciclos de estudos. O desafio consiste em criar um 
novo modelo de ensino, centrado no estudante, com o objectivo de desenvolver 
competências nos alunos e relegando para segundo plano a mera transmissão de 
conhecimentos. 
 
2.2 Estudos realizados em Portugal 
 
À excepção de um estudo realizado em 2006 sobre as competências 
transversais dos licenciados (Cabral-Cardoso, Estêvão & Silva, 2006), não 
encontrámos, a nível de estudos sobre o estudante do ensino superior, uma 
preocupação em analisar as competências adquiridas pelos licenciados e a sua 
importância para um contexto de trabalho subsequente.  
O estudo envolveu dois importantes protagonistas, de um lado os licenciados e 
do outro os empregadores. A pesquisa permitiu verificar um consenso entre os dois 
lados no que concerne às competências transversais consideradas como 
fundamentais. O planeamento/organização, a resolução de problemas, as tecnologias 
da informação e comunicação, o relacionamento interpessoal, a motivação e a 
disponibilidade para a aprendizagem contínua foram as competências mais destacadas 
como sendo importantes para ambos os grupos (Cabral-Cardoso, Estêvão & Silva, 
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2006). O estudo também constata que são os licenciados que já passaram por várias 
entidades empregadoras os que valorizam mais as competências relacionadas com o 
trabalho em equipa. Os mesmos atribuem uma importância elevada às competências 
transversais em comparação com as competências técnicas/específicas. 
O estudo apurou que as competências relacionadas com as TIC estão mais 
presentes em licenciados com notas mais altas. As competências mais individuais são 
melhor dominadas por licenciados que trabalham em empresas de grande dimensão e, 
também, por aqueles que frequentaram cursos de pós-graduação. 
Da pesquisa emerge que licenciados e empregadores concordam que uma das 
obrigações das instituições de ensino superior deverá ser a aquisição/desenvolvimento 
de competências transversais dos seus alunos. Nesta questão, os licenciados das 
áreas das ciências humanas e sociais são mais expressivos. Interessante é verificar 
que os diplomados concordam muito menos com a ideia de que a universidade 
promove efectivamente as competências transversais. O papel da universidade na 
promoção deste tipo de competências surge em 3º lugar, sendo que a experiência 
profissional figura em 1º lugar. 
O trabalho permitiu ainda concluir que a abordagem pedagógica dos docentes 
não parece facilitar a aquisição de competências transversais. É também unânime 
para os inquiridos do estudo que, as disciplinas curriculares não se encontram 
estruturadas para que tal aconteça. Os estágios ao longo da licenciatura e não tão 
somente no fim do percurso académico, assim como a mudança de métodos de ensino 
utilizados pelo corpo docente são apontadas como as formas de promoção de 
competências transversais a adoptar pelas instituições de ensino superior. Os cursos 
de formação extra-curriculares durante a licenciatura surgem como uma estratégia a 
ser menos utilizada pelas universidades (Cabral-Cardoso, Estêvão & Silva, 2006). 
 
Apesar de não se centrar exclusivamente em competências transversais, a 
Universidade de Aveiro, mais precisamente o Departamento de Ciências da Educação, 
tem-se direccionado para a temática do sucesso académico no ensino superior, 
implementando ao longo dos últimos anos, alguns programas de intervenção no 
Ensino Superior. Gostaríamos, neste contexto, de referir o projecto denominado 
“Strategies for Promoting Academic Success in Higher Education" (S.P.A.S.H.E.) que 
pretendia dar continuidade ao trabalho desenvolvido pelo projecto PRAXIS XXI 
"Sucesso/Insucesso Académico no 1º ano dos cursos de ciências e engenharias", 
finalizado em Dezembro de 2005. O projecto tentou dar resposta a objectivos de 
identificar as estratégias, os processos, os métodos de ensino-aprendizagem que 
deverão ser seguidos no ensino superior, compreendendo os contextos em que a 
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acção de ensinar e de aprender se irá verificar no futuro e tentando construir novos 
modelos no ensino superior (Tavares et al, 2006). 
No âmbito desta investigação foi criada a disciplina de opção livre “Estratégias 
de Promoção do Sucesso Académico no Ensino Superior”. O objectivo principal foi 
levar os alunos a reflectir sobre as suas próprias estratégias de estudo, de trabalho, 
de aprendizagem, de lazer e de bem-estar físico, biológico, social, cultural e humano, 
no sentido de mobilizar todas as suas capacidades e energias numa perspectiva de 
maior sucesso académico e desenvolvimento de futuras competências profissionais 
(Tavares et al, 2006).  
Os temas trabalhados, divididos pelas diversas sessões, abarcaram desde o 
ritmo de sono e vigília em estudantes universitários e sucesso académico à docência e 
aprendizagem no ensino superior e o Processo de Bolonha e as suas implicações 
(Quadro 1).  
 
Módulos/sessões 
 
Descrição genérica 
 
1 
Ritmo de sono e vigília em 
estudantes universitários e 
sucesso académico 
Introdução de conceitos 
relacionados com a gestão do 
tempo, quer este seja tempo útil 
diurno ou tempo nocturno. A gestão 
do sono e a gestão da agenda 
pessoal 
 
2 Literacias e sucesso académico 
Desenvolvimento de estratégias 
específicas de leitura, compreensão 
e escrita e reflectir sobre a 
associação entre o desenvolvimento 
destas estratégias e o desempenho 
e sucesso académicos 
 
3 
Técnicas de discurso e 
apresentação de trabalhos 
Desenvolver e melhorar a 
capacidade dos alunos discursarem 
em público. Permitir ao estudante 
uma maior dinâmica na 
apresentação de 
trabalhos orais. Estudar 
estratégias para superar o medo de 
falar, assim como de adquirir 
algumas pistas para melhor  
estruturar o discurso com o recurso 
a meios audiovisuais. 
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4 Experiências de aprendizagem e 
auto-regulação académica 
Encontrar possíveis respostas às 
questões do “que fazer?” (analisar 
as tarefas, fixar objectivos e 
planear); “como fazer?” seleccionar 
e usar as estratégias mais 
apropriadas); “porquê fazer?” 
seleccionar e usar as estratégias 
motivacionais mais adequadas); e, 
“com que resultados?” 
(monitorização e auto-avaliação dos 
desempenhos) 
 
5 Promoção da saúde e bem-estar 
no Ensino Superior 
Explicação do Modelo Cognitivo- 
Comportamental do Stresse e da 
Ansiedade aos Exames; 
Identificação e Reestruturação dos 
Pensamentos Automáticos 
Negativos e o Relaxamento 
Muscular com Imaginação Mental 
(para que o estudante aprendesse a 
minimizar os níveis de stresse que 
sente) 
 
Quadro 1 Módulos/sessões da disciplina de opção livre EPSAES- Estratégias de 
promoção do sucesso académico no ensino superior. 
 
Um dos módulos leccionados era relativo às literacias e sucesso académico. 
Este módulo pretendeu realizar o diagnóstico e a análise da competência dos alunos 
relativamente ao desenvolvimento de estratégias específicas de leitura, compreensão 
e escrita. Foi também objectivo reflectir sobre o desenvolvimento destas estratégias e 
o desempenho e sucesso académicos. Todas as actividades realizadas foram 
idealizadas tendo em conta as implicações e utilidade para o dia-a-dia do estudante do 
ensino superior. 
Um outro módulo dedicou-se às técnicas de discurso e apresentação de 
trabalhos e tentou-se desenvolver e melhorar a capacidade dos alunos discursarem 
em público. De facto, as competências adquiridas poderiam ser utilizadas nas várias 
unidades curriculares (UC), possibilitando ao aluno uma maior dinâmica na 
apresentação de trabalhos orais. Aos alunos foi dada a oportunidade de estudar 
estratégias para superar o medo de falar, assim como de obter algumas dicas para 
melhor estruturar o discurso com o recurso a meios audiovisuais. Entre as 
competências a desenvolver no estudante, abordaram-se algumas técnicas 
discursivas, importantes na preparação de um discurso informativo/ou persuasivo, 
promoveu-se a observação para uma melhoria real da comunicação perante o grupo, 
apresentaram-se regras, códigos e técnicas que permitiam formular mensagens 
claras, com impacto na audiência. 
O módulo sobre experiências de aprendizagem e auto-regulação académicas foi 
baseado nas conclusões de algumas das então recentes investigações sobre o 
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processo da aprendizagem auto-regulada (Bessa, 2000). As sessões nortearam-se 
pela reflexão acerca de situações quotidianas da vida académica dos estudantes. Os 
estudantes eram desafiados a analisar tarefas, fixar objectivos e planear, 
seleccionando e usando as estratégias mais apropriadas, auto-avaliando o seu 
desempenho.  
Em termos de resultados principais, os alunos consideraram que as estratégias 
apresentadas pela equipa docente contribuíram claramente para a promoção do 
sucesso académico e que os temas e a organização modular da disciplina foram ao 
encontro das suas reais necessidades enquanto estudantes (Tavares, et al., 2006). A 
discussão e interacção desenvolvidas nas sessões da disciplina foram encaradas como 
factores positivos e que efectivamente contribuíram para a sua aprendizagem e 
desenvolvimento.  
Relativamente aos comentários dos estudantes que frequentaram a disciplina, 
a necessidade/utilidade de uma disciplina desta natureza em anos iniciais do plano 
curricular de todas as licenciaturas reuniu consenso. Alguns dos alunos advogaram 
que “se estes conhecimentos tivessem sido transmitidos no primeiro ou segundo ano 
de licenciatura, teria sido um contributo importante para o percurso académico e 
talvez factor motivador para a licenciatura (…)”, que “esta cadeira seria mais benéfica 
se fosse leccionada no primeiro ano da universidade”*, ou mesmo que “deveria ser do 
1º ano, uma vez que vários dos módulos, apesar de úteis, teriam sido fundamentais 
aquando do ingresso no ensino superior.” (Tavares, et al., 2006).  
Uma das conclusões que ressaltam deste estudo está relacionada com as 
estratégias de promoção que visam o sucesso académico. A integração nos curricula 
de disciplinas que vão ao encontro das necessidades dos alunos, capacitando-os para 
agir e lidar de forma mais adequada e eficaz com situações da vida de todos os dias, 
torna-se fundamental. 
 
2. Pertinência e objectivos do estudo 
 
Neste contexto, o estudo em questão pretendeu criar ambientes de formação e 
de aprendizagem propícias à vivência e ao consequente desenvolvimento de algumas 
das referidas competências.  
De facto, tem-se verificado uma cada vez maior atribuição de importância a 
competências não relacionadas com uma determinada função, ou seja, com as 
competências técnicas adjacentes a uma determinada área do saber. Cada vez mais 
se verifica a necessidade de possuir e adquirir competências não relacionadas com a 
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formação ou função técnica de desempenho, não intrínsecas à aprendizagem técnica 
de uma determinada área de estudo ou saber. Partimos da premissa que um indivíduo 
tem mais oportunidades de se empregar se conseguir manter as suas competências 
actualizadas, transformando-o num gestor das suas competências. 
Um olhar sobre o mercado de trabalho, leva-nos a concluir que há uma 
necessidade de manter o portefólio de competências actualizado porque consideramos 
que a flexibilidade e adaptabilidade dos indivíduos que são capazes de recriar e 
transformar os seus projectos de vida serão aqueles que terão mais viabilidades de 
garantir o emprego. 
O desenvolvimento de competências transversais não tem sido uma 
preocupação prioritária das instituições do ensino superior. O ensino centra-se no 
desenvolvimento de competências específicas, espelhando ainda uma preocupação na 
transmissão de conteúdos, acabando por não existir uma estratégia integrada do 
desenvolvimento de competências transversais. Apesar de tudo e à luz das mudanças 
introduzidas pelo processo de Bolonha no Ensino Superior, consideramos que existe 
hoje maior possibilidade de desenvolvimento de competências transversais sendo que 
a universidade deverá desempenhar um papel relevante no desenvolvimento dessas 
competências. 
O papel do estudante já não pode circunscrever-se a fazer o curso e finalizado 
o processo, integrar o mercado de trabalho pois as dificuldades nessa integração são 
hoje acrescidas. Para que um licenciado tenha uma posição mais favorável, deve 
activar outras competências para além das que são inerentes à sua licenciatura e deve 
desenvolver actividades que lhe potenciem o acesso ao domínio de outras 
competências. Tavares (2004) reflectia sobre esta questão referindo que existem, de 
facto, novas exigências nos diversos mercados de trabalho. Aos profissionais é exigido 
muito mais do que “uma grande quantidade de conhecimentos livrescos e 
memorizados” e “procura-se que tenham desenvolvido mais as capacidades humanas, 
culturais e de comunicação com um bom domínio da utilização das novas tecnologias 
da informação”. (Tavares, 2004, p. 17). 
Parte-se do pressuposto de que é fundamental ajudar os estudantes na 
aquisição e/ou no desenvolvimento de um conjunto de competências básicas e de 
valor transversal que compõem o trabalho de um estudante e que são susceptíveis de 
optimizar as competências mais específicas e o rendimento académico. As causas 
explicadoras do insucesso escolar são complexas e multifacetadas sobressaindo as que 
são relacionadas directamente com os alunos, incluindo além de outras, a adaptação à 
universidade e às novas literacias e numeracias. Para que tal seja travado, impõe-se, 
de facto, uma intensificação de programas de intervenção e respectiva avaliação, de 
Introdução 
____________________________________________________________________________ 
 
22 
uma maneira consistente, progressiva, rigorosa, inovadora e persistente (Tavares, 
2003; Tavares & Santiago, 2001). 
Perante esta necessidade, urge a dinamização de actividades de intervenção 
com uma estrutura flexível adaptada às reais necessidades do indivíduo no seu 
percurso académico. O potencial formando pode desenhar o seu percurso formativo 
tendo em conta as suas necessidades imediatas e os seus interesses paralelos, 
flexibilizando o processo formativo (Cabral et al, 2004). As actividades de intervenção 
tentam responder às necessidades específicas e prementes de formação por parte de 
alunos de graduação e pós-graduação e sentidas pela comunidade académica em 
geral (Jardim & Pereira, 2005; Pereira, 1999). Efectivamente, experiências-piloto 
realizadas em 2004 pelo Laboratório de Estudo e Investigação no Ensino Superior 
(L.E.I.E.S.) detectaram áreas prioritárias de formação, nomeadamente: i) a pesquisa 
no catálogo bibliográfico e a gestão de ferramentas bibliográficas; ii) as questões 
relativas à redacção de relatórios e trabalhos académicos e iii) a análise estatística de 
dados (Cabral et al, 2004).  
Consideramos que o potencial de empregabilidade, que pode ser definido, em 
termos gerais, como a capacidade de um indivíduo se empregar, manter ou mudar de 
emprego está ligado às competências transversais, pois estas são um factor decisivo 
que contribui para o seu desenvolvimento (York & Knight, 2006). Em termos teóricos, 
aquele que demonstrar ser detentor de mais competências, mais possibilidades terá 
de se integrar no mercado de trabalho. E o ideal será existir uma articulação entre as 
competências específicas e transversais. 
Neste contexto, os objectivos principais do estudo são: i) promover módulos de 
promoção de competências transversais e avaliar o seu impacto nos percursos 
académico e profissional; ii) averiguar em que medida são importantes as 
competências transversais para que os estudantes do ensino superior se integrem e 
desempenhem eficiente e eficazmente as suas actividades profissionais; iii) que tipo 
de competências transversais são percebidas como importantes para alunos de pós-
graduação; iv) de que forma as instituições do ensino superior poderão potenciar a 
aquisição e o desenvolvimento das competências transversais, na perspectiva dos 
estudantes. 
Este trabalho ambiciona também explorar as condições em que o jovem adulto 
realiza a sua transição para a vida activa. E, por outro lado, procura esclarecer quais 
as razões do jovem adulto que subjazem ao ingresso numa pós-graduação e que 
projectos de vida idealizaram. 
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É também pretensão deste trabalho alertar as instituições de ensino superior 
para a importância do desenvolvimento de competências transversais que poderão ser 
pensadas no âmbito dos curricula ou de actividades extra-curriculares. 
Os módulos de formação promovidos neste estudo são alvo de uma avaliação 
no momento da sua ocorrência, no entanto, irá ser privilegiada a análise do impacto 
que a formação teve no percurso dos formandos. Os resultados devem permitir 
compreender o impacto que a formação adquirida teve no percurso destes estudantes. 
Em Portugal, são ainda escassos os trabalhos sobre a problemática das 
competências transversais nos sistemas de formação. A Universidade do Minho 
publicou recentemente um estudo (Cabral-Cardoso, Estêvão & Silva, 2006) 
aprofundado onde se pretendeu dar resposta a questões como a importância das 
competências transversais dos diplomados do ensino superior no desempenho 
eficiente e eficaz das actividades profissionais e se as instituições de ensino superior e 
as entidades empregadoras potenciam a aquisição e desenvolvimento das 
competências transversais. 
Em função das questões em estudo optámos, no nosso projecto, por uma 
metodologia de natureza quantitativa e qualitativa com o objectivo de oferecer a esta 
pesquisa as mais-valias que ambos os métodos representam. Desta forma, 
perspectivamos obter dados que possibilitam uma explicação sobre a relação entre as 
variáveis e outros que possibilitam aceder às preocupações individuais dos sujeitos. 
 
4. Organização do estudo 
 
Este trabalho encontra-se organizado em quatro capítulos fundamentais. 
Depois da introdução, o primeiro capítulo é dedicado ao enquadramento teórico no 
qual explanamos desde a temática do desenvolvimento do jovem adulto no ensino 
superior até à definição de competência, onde se enquadra a temática das 
competências transversais, objecto principal do nosso estudo. Detemo-nos, mais 
especificamente, no domínio de competências ligadas às novas literacias e numeracias 
e o recurso às tecnologias da informação. 
Depois de traçado o quadro teórico, estamos em condições de apresentar, no 
capítulo II, a nossa contribuição empírica realizada para apurar a importância do 
desenvolvimento de competências transversais na formação inicial e pós-graduada. O 
capítulo está dividido em três partes fundamentais. Inicialmente, são descritos os 
objectivos, o desenho e o tipo de estudo, no qual caracterizamos os participantes, os 
instrumentos utilizados e os procedimentos adoptados. No terceiro capítulo, é altura 
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de apresentar os resultados da avaliação dos módulos. Trata-se de uma apreciação 
dos módulos de desenvolvimento de competências transversais promovidos na 
Universidade de Aveiro, no âmbito deste estudo. Por fim, é apresentada a avaliação do 
impacto dos referidos módulos no percurso académico. 
O capítulo IV integra as principais conclusões do estudo, as suas limitações 
bem como as implicações práticas e sugestões para futuras pesquisas, levando em 
consideração as questões levantadas por este estudo. 
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CAPÍTULO I- ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
 
1. Desenvolvimento do Jovem Adulto no Ensino Superior 
 Num trabalho de investigação dedicado à análise de competências 
fundamentais para a promoção do sucesso académico do estudante do ensino 
superior, essencialmente em percursos de pós-graduação, e não esquecendo a sua 
transição para o mercado de trabalho, construindo-se como um discente 
potencialmente mais “empregável”, torna-se indispensável realizar uma reflexão sobre 
o aluno do ensino superior, com particular destaque para os que encetaram percursos 
de pós-graduação. 
 Nas últimas décadas, é notório o crescente surgimento de estudos que 
analisam a adaptação ao ensino superior e estudam o impacto das instituições de 
ensino superior no desenvolvimento psicossocial do estudante (Chickering, 1969; 
Chickering & Reisser, 1993) no rendimento académico evidenciado (Pascarella, 1991; 
Pascarella & Terenzini, 1991) e na adaptação a um contexto novo como o é a 
instituição de ensino superior (Astin, 1993; Pascarella, 1985).  
 Podemos então referir que existem dois grandes grupos de estudo. Um 
orientado para as teorias e modelos psicossociais do desenvolvimento e outro 
centrado no impacto do meio ambiente nas vivências estudantis. No âmbito das 
teorias psicossociais, as teorias mais significativas são a de Chickering (1969), Erikson 
(1968, 1982), Marcia (1976, 1980) e Schlossberg (1978). Entre os representantes das 
teorias e modelos de impacto, realçamos Astin (1975, 1996, 1999), Tinto (1975, 
1987, 1993) e de Pascarella (1985, 1991; Pascarella & Terenzini, 1991, 1998). 
 
1.1 O jovem adulto: reflexões sobre o período de desenvolvimento 
Tradicionalmente, a concepção da evolução do ciclo de vida assenta na 
existência de três grandes períodos ou estádios do desenvolvimento humano: a 
infância, a adolescência e a idade adulta. Note-se que a introdução da adolescência no 
ciclo de vida constitui um marco deveras importante pois este período de 
desenvolvimento humano havia sido descurado outrora.  
É com os trabalhos de Keneth Keniston (1971) que surge um novo período de 
desenvolvimento, denominado pelo autor de youth. Ao termo corresponde a 
designação de jovem adulto, considerada por alguns autores, a primeira fase da vida 
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adulta e para outros um novo período do ciclo de vida (Pinheiro, 1994). De facto, os 
pressupostos teóricos de cada autor ditam a delimitação dos períodos do ciclo de vida. 
A partir das investigações de Keniston, reconhece-se a existência de mudanças 
estruturais específicas numa fase que antecede a vida adulta propriamente dita, sem 
ser a adolescência.  
Segundo Pinheiro (1994), factores como o prolongamento da escolaridade e 
consequente adiamento do término da formação escolar e profissional; a dependência 
económica dos pais ou de outros familiares; a maior mobilidade física e cultural 
derivada do aumento do poder de gestão de recursos financeiros; o consequente 
distanciamento em relação à família; o contacto com outros meios mais estimulantes 
confluíram num período que se convencionou designar de jovem adulto. 
Apesar de tudo, Erickson, um autor clássico da psicologia do desenvolvimento, 
na sua proposta de oito estádios de desenvolvimento havia já referenciado o jovem 
adulto como sendo o período dos 19 aos 25 anos. Esta fase era retratada através do 
conflito Intimidade vs Isolamento, no qual estaria inerente, por um lado, a capacidade 
de estabelecer comprometimentos com os outros, quer seja a nível do trabalho, quer 
a nível do amor e, por outro, a recusa da intimidade. 
Levinson (1978) refere um período dos 17 aos 40 anos, subdividido em quatro 
estádios. O primeiro, dos 17 aos 22 anos, corresponderia a um período de transição 
para a jovem adultez, tendo como principal tarefa dar os primeiros passos no mundo 
adulto explorando possibilidades e fazendo escolhas preliminares. A entrada no mundo 
adulto, dos 22 aos 28 anos, seria caracterizada pela criação da primeira grande 
estrutura de vida e a definição de um estilo de vida estável (Levinson, 1978). 
Kimmel, em 1980, refere que existe unanimidade entre vários autores na 
definição de uma faixa etária durante a qual não se permanece mais na adolescência. 
Um novo período de desenvolvimento, por volta dos 18-20 anos, emerge 
caracterizando-se por um conjunto de mudanças substanciais em termos de estatutos 
e papéis, particularmente ao nível das interacções sociais, sexuais e profissionais. As 
referidas mudanças irão depender de factores como: o grupo social de pertença, viver 
com ou sem os pais, ser homem ou mulher, casado ou solteiro, trabalhador ou 
estudante (Pinheiro, 1994). 
 
1.2 O jovem adulto no Ensino Superior 
Iniciou-se entretanto, um movimento dedicado ao desenvolvimento do 
estudante que ingressa no ensino superior. A democratização do ensino superior 
conduziu a um aumento expressivo do número de jovens que frequentam o ensino 
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superior possibilitando a criação de um novo estádio de desenvolvimento, entre o fim 
da adolescência e o início da idade adulta. Apesar de tudo, são muitos os autores que 
consideram prematuro delimitar este novo estádio de desenvolvimento que enquadra 
o estudante do ensino superior (Sprinthal & Collins, 1994). No entanto, são vários os 
investigadores que se têm debruçado sobre este período de vida na tentativa de lhe 
atribuir um perfil distinto e delimitado. Exemplo disso é Chickering (1969), o qual 
considera que o prolongamento da escolaridade até ao ensino superior contribui para 
o aparecimento de um novo período de desenvolvimento, assente no intervalo etário 
dos 17-18 aos 28-30 anos. Segundo Chickering, trata-se de uma fase quase 
preliminar antes de surgirem definitivamente as responsabilidades e de estabilizarem 
nas áreas da vida social, interpessoal e profissional. 
Alguns estudos com estudantes universitários parecem concluir que as 
principais modificações se operam ao nível dos valores, interesses, atitudes, 
objectivos, planos futuros, clareza e domínio dos impulsos e emoções, auto-conceito, 
interacção pessoal e competência intelectual. 
A teoria do desenvolvimento psicossocial do estudante universitário de 
Chickering baseia-se nos trabalhos de outros autores da psicologia do 
desenvolvimento como Erik Erikson e Nevitt Sanford. Segundo Chickering (1991), o 
período que corresponde à frequência universitária é determinante no 
desenvolvimento psicossocial pois é nesta fase que se define a identidade. Neste 
sentido, o estudante universitário vivencia alterações específicas, denominadas 
segundo este autor por vectores de desenvolvimento que terão de ser resolvidos para 
que permita o processo de construção da identidade. A resolução dos vectores poderá 
ser positiva ou negativa e afecta a resolução dos vectores seguintes. 
Ao longo do processo de desenvolvimento, os vectores possuem uma sequência 
lógica: tornar-se competente; dominar as emoções; desenvolver a autonomia; 
estabelecer a identidade; libertar as relações interpessoais; desenvolver ideais; 
desenvolver a integridade.  
O vector “Tornar-se competente” integra três componentes inter-relacionados: 
a competência intelectual, a destreza física e manual e a competência interpessoal. 
Estes componentes remetem para a capacidade de adaptação ao meio ambiente. 
O domínio das emoções para Chickering relaciona-se com uma maior 
necessidade por parte do jovem, durante o processo de integração no ensino superior, 
de lidar com os sentimentos e desenvolver a sua dimensão emocional. 
Nesta fase, o jovem terá de encontrar formas de lidar com as adversidades 
sem o apoio da família. Assim, a exigência de maior autonomia implicará por sua vez 
maior maturidade. 
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A constituição da identidade irá ser influenciada por um número de actividades 
e de acontecimentos diversos e múltiplos. Assim, o jovem adulto encontrar-se-á capaz 
de desenvolver as suas relações interpessoais.  
O envolvimento em múltiplos e novos desafios permitem-lhe desenvolver os 
seus ideais. A formulação de planos, tomada de decisões e o estabelecimento de 
prioridades são capacidades inerentes ao jovem estudante que se encontra no 
caminho de uma maior independência. 
O último vector considerado por Chickering, remete para o desenvolvimento da 
integridade. Tal implicará a interiorização de valores que irão regular o 
comportamento do jovem adulto. 
Carré & Caspar (1999) defendem que a dinâmica da vida adulta é pautada por 
períodos, e não tanto por um único momento. Desta forma, e numa perspectiva de 
formação distinguem três períodos distintos: o do jovem adulto, o adulto em meio 
tempo da vida e o do adulto realizado. 
Em tempos idos, o jovem adquiria o estatuto de adulto aos 20-25 anos de 
idade, ao sair da sua formação inicial, através de uma inserção profissional quase 
imediata. Actualmente, a formação inicial é mais longa e é frequentemente seguida 
por um período de espera no qual poderão existir inserções parciais e provisórias. De 
facto, o cenário actual do mercado de trabalho em Portugal assim o impõe. É nestas 
incertezas que o estatuto de adulto vai gradualmente emergindo à medida que para 
ele se concretizará a sua dupla inserção social e profissional: por um lado, a 
construção de uma vida de casal e de uma família e por outro, o empenho num 
trabalho profissional. Segundo Carré & Caspar tratam-se de dois espaços de realização 
do jovem adulto em que o processo de maturação e de activação das potencialidades 
será facilitado se houver “adaptação a novos papéis, aquisição de novas 
competências, aceitação positiva da incerteza” (1999: 195). Na sociedade pós-
industrial, a constituição de uma experiência estruturante para o jovem adulto 
encontra-se dificultada pelos ambientes restritivos e instáveis que a caracterizam. 
Da mesma forma, estudiosos do desenvolvimento humano como Havighurst 
(1987), Erickson (1980), Levinson (1990) nas suas concepções de ciclo de vida 
caracterizam a fase do jovem adulto através de tarefas de desenvolvimento que 
remetem para a autonomia e para a independência, marcada pelo estabelecimento de 
um compromisso amoroso e o ingresso numa profissão. Dois pontos comuns 
sobressaem: por um lado, a constituição de uma família e, por outro, o trabalho, 
sempre com o objectivo de definição de um estilo de vida estável a nível social, 
interpessoal e profissional. O trabalho representa não só uma fonte de sobrevivência 
mas também se encontra no centro da construção das relações sociais e do processo 
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que molda os indivíduos, e ajuda a construir a sua identidade, autonomia e 
independência.  
 
1.2.1 O Desenvolvimento Psicossocial do estudante do ensino 
superior: O modelo dos Sete Vectores de Arthur Chickering 
 Segundo alguns autores, a teoria de Chickering é considerada a mais 
representativa relativamente ao estudo da fase do estudante do ensino superior 
(Ferreira, Medeiros & Pinheiro, 1997). O modelo é considerado como uma abordagem 
holística e abrangente, relacionando o conceito de desenvolvimento psicossocial com 
os contextos académicos do ensino superior. O estudo parece dar coerência a dados 
recolhidos em investigações sobre esta temática e constitui-se como muito útil na 
medida em que apresenta uma compreensão abrangente do indivíduo enquanto aluno 
do ensino superior. 
Baseando-se em teorias precursoras de Erikson (1982), nos modelos de 
Sanford (1962) e Heath (1968), Chickering (1969; Chickering & Reisser, 1993) 
conceptualiza a sua teoria do desenvolvimento psicossocial do estudante universitário 
através de sete vectores gradativos de desenvolvimento de: 1) um sentido de 
competência; 2) emoções; 3) autonomia em relação à interdependência; 4) relações 
interpessoais; 5) identidade; 6) um sentido para a vida; 7) integridade. O autor refere 
que as tarefas de cada vector preparam o indivíduo para as tarefas do vector de 
desenvolvimento seguinte. Refira-se que a denominação de “vector” tem como 
objectivo dar a ideia de direcção e magnitude, ao contrário de conceitos estanques 
utilizados como “fase” ou “estádio”. Cada vector poderá resolver-se de forma positiva 
ou negativa, influenciando a resolução dos vectores que se seguem (Ferreira & Hood, 
1990). 
 Segundo Chickering (1969) o desenvolvimento ocorre através de momentos de 
diferenciação e integração sendo que o impacto das experiências vivenciadas depende 
das características do próprio indivíduo. A diferenciação ocorre quando se distinguem 
conceitos que anteriormente pareciam semelhantes ou até quando as condições 
exteriores deixam de ter tanta influência nas acções do indivíduo, privilegiando-se os 
seus próprios interesses e cumprindo objectivos pessoais (Chickering, 1969). Um nível 
elevado de desenvolvimento da personalidade é representado por uma certa 
complexidade e totalidade e por um nível elevado de diferenciação e de integração de 
interesses pessoais, sem que o indivíduo não perca a sua identidade. 
 Analisando a conceptualização dos vectores de desenvolvimento psicossocial 
destacam-se duas áreas, uma referente a aspectos desenvolvimentais pessoais 
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(vectores de natureza intrapessoal) e outra relacionada com aspectos de 
desenvolvimento interpessoal (vectores de natureza relacional) (Pinheiro, 2004). 
 Apresentamos de seguida, a proposta de desenvolvimento psicossocial de 
Chickering (1969; Chickering & Reisser, 1993) organizada em sete vectores. 
 
 O vector desenvolver um sentido de competência está organizado em três 
áreas: a intelectual, a física e manual e a interpessoal. A competência intelectual 
caracteriza-se por um desenvolvimento cognitivo em que o nível de pensamento e de 
abstracção se tornam mais complexos. A competência física e manual relaciona-se 
com a aquisição de maior robustez, de destreza física e motora e de auto-disciplina. 
Estas duas competências tornam os indivíduos mais activos nas diferentes áreas de 
desenvolvimento e da vida. A área interpessoal é considerada a mais importante visto 
que a maior parte das tarefas do estudante do ensino superior se centram num 
contexto de interacção com os outros. Assim, a área remete para o desenvolvimento 
de competências ao nível da comunicação, da liderança e do trabalho em equipa. 
 O indivíduo deverá avaliar as suas próprias capacidades de segurança, de 
confiança, de produtividade e de eficiência face às situações que vai vivenciando. 
Desta forma, irá envolver-se em novas tarefas promotoras de maiores níveis de 
desenvolvimento. 
 
 O vector desenvolver e integrar as emoções refere-se à consciencialização cada 
vez maior dos sentimentos e das emoções e à integração desses sentimentos e 
emoções. As emoções que requerem maior gestão e adequação são por um lado, a 
agressividade, a ansiedade, a depressão, a raiva, a vergonha, a culpa e o sexo 
(emoções negativas) e por outro, o optimismo, a inspiração e o cuidar dos outros 
(emoções positivas). O estudante começa a aceitar e a conhecer melhor as suas 
emoções, adquirindo maior flexibilidade na expressão das mesmas. 
 
 O vector desenvolver a autonomia em direcção à interdependência é composto 
por três dimensões de independência: a emocional, a instrumental e o seu próprio 
reconhecimento. O estudante está menos dependente de necessidades de segurança, 
afecto e aprovação. Este processo de independência emocional, entretanto iniciado na 
adolescência com a progressiva separação dos pais, termina com a diminuição da 
dependência em relação aos pares e às regras instituídas. É também por esta altura 
em que o indivíduo começa a implementar actividades por iniciativa própria e a 
resolver problemas sem a necessidade constante de apoio. A autonomia é 
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desenvolvida com o reconhecimento e a aceitação da eminente independência, 
tornando o estudante mais consciente das suas responsabilidades da sua própria vida. 
 
 O vector desenvolver as relações interpessoais volta-se para o aumento da 
tolerância, do respeito e aceitação pelas diferenças individuais, e também de 
estabelecer relações interpessoais mais íntimas e intensas. Ao desenvolver a 
tolerância, o indivíduo age em conformidade com os direitos das pessoas, mesmo 
lidando com algum desconforto no seio de uma relação. O estudante está apto a ter 
relações maduras, baseadas na igualdade e na partilha, enfim, criando condições para 
o desenvolvimento de relacionamentos mais duradouros e intensos. 
 
 O vector desenvolver a identidade é, segundo o autor, a tarefa fundamental do 
jovem adulto, visto que integra os quatro vectores anteriores: desenvolvimento de um 
sentido de competência, das emoções, da autonomia e das relações interpessoais. A 
construção de um eu sólido implica a construção de um eu com necessidades físicas, 
com características pessoais, com identidade sexual. O auto-conceito deverá, nesta 
etapa, estar clarificado, pelo que o indivíduo desenvolve a sua auto-estima e assume 
um conjunto de papéis e compromissos. De certa forma, estas tarefas implicam um 
determinado estilo de vida a adoptar pelo jovem estudante. 
 
 O vector desenvolver um sentido de vida envolve a capacidade de estabelecer 
objectivos e prioridades no que se refere a interesses não vocacionais e recreativos, 
projectos e aspirações vocacionais e reflexões sobre o estilo de vida futuro. Chickering 
(1969) enfatiza que a questão para o jovem adulto não é tentar procurar saber quem 
é mas o que será e onde irá estar. Os interesses não vocacionais e recreativos surgem 
durante a frequência do ensino superior e vão ganhando consistência através das 
diversas interacções sociais e de possíveis envolvimentos em actividades extra-
curriculares. À medida que o jovem vai adquirindo maior maturidade em relação aos 
seus próprios valores e interesses, em sequência das suas necessidades e aspirações, 
os projectos e aspirações vocacionais são cada vez mais cimentados. As reflexões 
sobre o estilo de vida integra os planos vocacionais, recreativos e o próprio estilo de 
vida desejado. 
 
 O vector desenvolver a integridade remete para a assunção de valores mais 
humanos e personalizados, ou seja, o jovem adulto transita de uma certa rigidez nas 
suas regras para um patamar flexível e relativo segundo o contexto, a situação e as 
circunstâncias, e para o desenvolvimento da congruência entre valores, crenças e 
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comportamentos. Tal significa que o indivíduo desenvolve o seu próprio código de 
valores que orientará os seus comportamentos futuros. Assim, os comportamentos 
ocorrem de acordo com as crenças do indivíduo e a personalização dos valores sendo 
que o código irá conferir congruência entre os valores, as crenças e os 
comportamentos. 
 
 As tarefas relativas aos primeiros vectores (desenvolver um sentido de 
competência, as emoções e a autonomia) são, segundo Chickering (1969), alvo de 
uma maior preocupação por parte dos alunos do 1º e 2º anos dos cursos 
universitários, em contrapartida, as tarefas dos quatro últimos vectores foram mais 
frequentemente encontradas nos alunos dos dois últimos anos da universidade. Assim, 
parece sustentar-se que a resolução favorável dos primeiros três vectores é essencial 
para o desenvolvimento da identidade, a qual era necessária para permitir uma 
resolução favorável dos três últimos vectores que remetem para o desenvolvimento 
das relações interpessoais, de um sentido de vida e da integridade. Não obstante, o 
autor sugere que cada vector desempenha um papel importante aquando da entrada 
no ensino superior, podendo ser a sua expressão e intensidade muito variável. 
 A teoria advoga que os vectores de desenvolvimento psicossocial estão 
presentes desde os primórdios do desenvolvimento de cada indivíduo, 
independentemente do grau de ensino a que pertence, no entanto, é nos estudantes 
do ensino superior que os vectores são mais evidentes e atingem a sua máxima 
expressão. As instituições de ensino superior assumem uma função fundamental no 
desenvolvimento psicossocial do aluno pois tem ao seu dispor uma conjuntura de 
situações sociais e pessoais que se estruturam para as novas necessidades e 
comportamentos do jovem. 
 A teoria tem sido alvo de crítica no que diz respeito à pouca concretização e 
precisão dos comportamentos e atitudes característicos de cada vector de 
desenvolvimento (Ferreira & Hood, 1990). Apesar disso, distinguimos o contributo da 
mesma para a compreensão do processo de adaptação ao ensino superior. 
 
1.2.2 O Modelo Institucional de Pascarella 
Para além das teorias de desenvolvimento psicossocial do estudante do ensino 
superior das quais Chickering é um autor de destaque, surge um outro grupo de 
teorias e modelos que destacam a influência dos contextos de vida académicos nos 
estudantes, quer seja ao nível da aprendizagem, quer ao nível da adaptação e do 
desenvolvimento vivenciado durante a frequência no ensino superior. Estes modelos 
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encontram em Astin (1996, 1999), Pascarella (1985, 1991; Pascarella & Terenzini, 
1998) e Tinto (1993) a sua maior expressão. Estas teorias e modelos denominados de 
impacto, centram-se no estudante em interacção com o contexto em que está 
inserido, prestando o seu contributo ao estudar o papel que o meio desempenha na 
adaptação ao ensino superior. As teorias de desenvolvimento psicossocial focalizam-se 
nas mudanças internas operadas no estudante durante a frequência universitária. Por 
esta razão, as teorias de impacto são consideradas mais contextualizadas, oferecendo 
mais contribuições para possíveis intervenções (Soares, 2003). De facto, os factores 
relacionados com o contexto têm maior facilidade de controlo por parte dos vários 
elementos da comunidade académica, como professores, funcionários e 
administradores (Soares, 2003). 
A teoria do envolvimento de Astin (1996, 1999) preconiza que a construção de 
ambientes de aprendizagem mais eficazes permitem fomentar o envolvimento dos 
estudantes e assim, optimizar o impacto do ambiente da instituição no 
desenvolvimento individual. 
Detendo-nos no modelo institucional de Pascarella, ou seja, num modelo de 
compreensão do impacto dos aspectos institucionais no processo de adaptação do 
estudante ao ensino superior, constatamos que o seu principal interesse baseou-se na 
sistematização de um conjunto de variáveis com efeitos directos e indirectos nas 
aprendizagens e no desenvolvimento cognitivo do estudante. No fundo, um modelo de 
avaliação das mudanças.  
Existem cinco conjuntos de variáveis abordadas no Modelo de Pascarella 
(1991):  
1) características sócio-económicas, culturais e pessoais dos estudantes no 
momento de entrada para a universidade; 
2) características gerais, estruturais e organizacionais ou funcionais das 
instituições de ensino superior (como rácio professor/aluno, estruturas de 
acolhimento, residência dos estudantes, currículos, metodologias gerais de 
avaliação); 
3) ambiente institucional; 
4) interacção com os agentes de socialização actuantes na instituição 
universitária; 
5) qualidade do esforço do estudante (este é influenciado pelo ambiente 
institucional e pelas interacções que o estudante estabelece com os 
docentes, colegas, funcionários). 
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Podemos dizer que as mudanças que ocorrem no estudante estão directamente 
relacionadas com as características sócio-económicas, culturais e pessoais dos 
estudantes no momento em que entram para a universidade, as interacções com os 
agentes de socialização na instituição e com o próprio esforço dos estudantes em se 
desenvolverem e aprenderem, tornando-se em verdadeiros aprendentes. Para além 
desta influência directa, a influência indirecta manifesta-se nas características gerais, 
estruturais e organizacionais ou funcionais das instituições de ensino superior e do seu 
ambiente. As mudanças que acontecem ao longo da frequência no ensino superior 
podem não derivar única e exclusivamente do ensino superior, pelo que não se pode 
atribuir as alterações ao ambiente universitário (Pascarella & Terenzini, 1991). De 
facto, deve-se ter em consideração outros ambientes e mudanças próprias do contínuo 
de desenvolvimento.  
O modelo, na sua formulação inicial, focava essencialmente as mudanças do 
foro cognitivo, no entanto, há que considerar outras dimensões de desenvolvimento 
como sejam, o psicossocial, o moral e o vocacional, que também podem mudar e 
influenciar as aprendizagens (Pascarella & Terenzini, 1991). 
Foram propostas pelos autores (Pascarella & Terenzini, 1991) algumas medidas 
com o fito de promover o bem-estar e o desenvolvimento dos estudantes como a 
necessidade das instituições de ensino superior dedicarem uma atenção especial aos 
alunos do primeiro ano assim como de funcionarem em estruturas mais reduzidas de 
forma a permitir a interacção social com pequenos grupos de pessoas. Em 
investigações recentes, Goodman e Pascarella (2006) constataram as vantagens de se 
realizarem seminários destinados especificamente a alunos do primeiro ano como 
forma de combater o abandono académico. Em suma, revela-se essencial que as 
instituições de ensino superior criem as condições necessárias para que os seus alunos 
mostrem interesse e satisfação, em contexto de sala de aula e fora dela. A promoção 
da aprendizagem e do desenvolvimento dependerá de níveis elevados de 
envolvimento. 
 
1.3 Diferenciação de uma nova etapa de desenvolvimento humano: o 
adulto emergente 
Face ao exposto, o estudante do ensino superior parece individualizar-se com 
especificidades próprias conduzindo à conceptualização de um novo período 
desenvolvimental denominado de “adultez emergente”. A nova etapa de 
desenvolvimento foi proposta por Arnett (1997, 1998, 2004, 2006) o qual se baseou 
nos estudos de Erikson (1968), Levinson (1978) e Keniston (1965, 1971). A 
“emerging adulthood”, como a designou, desenrola-se entre os 18 e os 25 anos de 
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idade e corresponde a uma etapa diferenciada dos períodos desenvolvimentais da 
adolescência e da adultez. É caracterizada pela exploração da identidade, por alguma 
instabilidade, pelo auto-focus, pela experiência de se sentir “in-between” e pelas 
possíveis oportunidades (Arnett, 2006).  
Nos seus trabalhos sobre o desenvolvimento humano ao longo do ciclo da vida, 
Erikson (1968) já havia contribuído para a conceptualização desta etapa apesar de 
não ter diferenciado claramente um estádio semelhante ao da adultez emergente. 
Referiu-se a “adolescência prolongada” (prolonged adolescence) característica das 
sociedades industrializadas e à moratória psicossocial na qual o jovem adulto vai 
experimentando vários papéis que poderão ser um possível enquadramento na 
sociedade e adiando compromissos e responsabilidades características do adulto 
(Erikson, 1968). Depreende-se que o autor identificou um período delimitado entre a 
adolescência e a jovem adultez. 
Levinson (1978) ao conduzir o seu trabalho com homens de meia-idade, 
destacou características próprias de adolescentes tardios e jovens adultos. Na sua 
teoria denominou a faixa etária dos 17 aos 33 anos como um estádio principiante de 
desenvolvimento cujo objectivo principal é realizar a entrada no mundo adulto e 
construir uma vida estável. No desenrolar deste processo, o jovem encara uma série 
de mudanças e instabilidade em concomitância com a emergência de várias e 
diversificadas possibilidades na vida profissional e na vida afectiva (Levinson, 1978). 
Esta concepção é similar às ideias da experimentação de papéis já preconizadas por 
Erikson (Levinson, 1978). 
 Seguindo a mesma linha de orientação, a teoria de Keniston (1971) delineou a 
juventude (“youth”), situada entre a adolescência e a adultez, como uma etapa de 
experimentação de papéis. Naquela altura, os Estados Unidos tinham-se envolvido na 
guerra do Vietname e os jovens incluíam-se em grupos de protesto contra o referido 
conflito. O autor descrevia então a juventude como um período de tensão entre o eu e 
a sociedade. 
 De facto, Erikson (1968), Levinson (1978) e Keniston (1971) contribuíram para 
o enquadramento da adultez emergente. No entanto, a natureza do período descrito 
pelos autores sofreu profundas alterações (Arnett, 2000). 
 As sociedades industrializadas conduziram a algumas alterações na conjuntura 
e lógica do ciclo da vida. O casamento e a parentalidade estão a ser empurrados para 
segundo plano em relação ao ingresso no mercado de trabalho. Tal panorama facilitou 
a delimitação de um período distinto com tarefas específicas e concretas, a adultez 
emergente, na qual o adulto ainda não pode vivenciar plenamente todo um conjunto 
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de responsabilidades inerentes. Em Portugal, por exemplo, a idade de casar tem sido 
cada vez mais adiada, sendo que esta tendência é mais visível no sexo feminino.  
Em 1975, cada mulher tinha, em média, 2,6 crianças, tendo esse valor passado 
para 1,4 crianças em 2005. O adiamento da maternidade espelha as mudanças que se 
têm verificado no ciclo de vida, nomeadamente no que se refere à participação no 
sistema de educação e formação, à inserção no mercado de trabalho, ao casamento, à 
formação da própria família e, em consequência, à entrada na parentalidade. Entre 
1975 e 2005, as mulheres retardaram a idade média à primeira maternidade cerca de 
quatro anos: em 2005, a idade média ao nascimento do primeiro filho era de cerca de 
28 anos (24 em 1975). 
Em 2005, a idade média ao casamento era de aproximadamente 29 anos para 
as mulheres e 31 anos para os homens, e a idade média ao primeiro casamento de 
cerca de 27 anos e 29 anos, respectivamente. Estas idades têm vindo a aumentar, 
mais significativamente nas mulheres. Relativamente a 1975, a idade média ao 
casamento aumentou cerca de 5 anos, para ambos os sexos (ALEA - Acção Local 
Estatística Aplicada, Instituto Nacional de Estatística). 
 Segundo Arnett (2000), a adultez emergente caracteriza-se, principalmente, 
por uma considerável variabilidade demográfica, ou seja, não podemos normalizar 
este período em termos de limites etários. Tal pode ser facilmente explicado pela sua 
natureza exploratória. É, de facto, um período denso pois é nesta fase que muitos e 
diferentes papéis são assumidos.  
 Em resumo, a adultez emergente representa um período de desenvolvimento 
distinto da adolescência e da adultez marcado por: exploração da identidade, 
instabilidade, auto-focus, sentimento “in-between” e possibilidades (Arnett, 2000).  
 A exploração da identidade refere-se à possibilidade que o adulto tem em 
explorar áreas como o percurso profissional e o percurso pessoal e social. O processo 
de exploração é importante na medida em que o adulto poderá enquadrar-se e 
clarificar as suas identidades. Esta característica advém, em grande parte, da sua 
maior independência em relação aos pais no entanto, não assumindo compromissos 
típicos da idade adulta como o casamento e a parentalidade. Estas explorações do 
adulto emergente tornam este período estimulante, mas também instável. A primeira 
transição ocorre aquando da saída de casa dos pais para ingressar no ensino superior, 
geralmente aos 18/19 anos. Mais tarde, cerca de 40% dos adultos regressam a casa 
dos pais entre os 20-25 anos (Goldscheider e Goldscheider, 1999). A conjuntura que 
se vive em Portugal, desde há alguns anos, poderá explicar em grande parte este 
regresso. Assim, questões como o alargamento da escolaridade obrigatória, a 
dificuldade de entrar no mercado de trabalho, o ingresso em carreiras profissionais 
Capítulo I 
Enquadramento Teórico 
____________________________________________________________________________ 
 
39 
mais exigentes ou o acesso a habitação própria podem explicar a instabilidade 
vivenciada nesta fase. Em média, no ano de 2007, a população desempregada 
aumentou 4,9% face a 2006, abrangendo 20,8 mil indivíduos. A população 
desempregada em 2007 foi estimada em 448,6 mil indivíduos. Nesse mesmo ano, o 
desemprego de indivíduos com idade dos 15 aos 24 anos foi de 9,5 mil. No primeiro 
trimestre de 2008, os indivíduos desempregados com idade dos 25 aos 34 anos era de 
30,9 mil e dos 15 aos 24 anos aumentou para 11,2 mil (Estatísticas do Emprego – 4º 
trimestre de 2007, INE, 2008). Ainda segundo o INE, em 2004, apenas 4,6% da 
população com idades compreendidas entre os 20 e os 34 anos era autónoma do 
ponto de vista habitacional. Desta parcela, 70% refere que experimenta alguma 
instabilidade no seu trabalho.  
 Constata-se também que o adulto emergente acaba por assumir poucas 
obrigações e deveres sociais para com os outros, o que lhe permite uma grande 
autonomia na gestão da sua vida. Podemos dizer que o adulto se encontra muito 
centrado em si próprio, em auto-focus.  
 O termo adultez emergente está relacionado com o sentimento “in-between”. 
De facto, os indivíduos com idades entre os 18 e os 25 anos apresentam alguma 
dificuldade em se identificar com a chamada idade adulta. Num estudo conduzido por 
Arnett em 2001, aproximadamente 60% dos adultos emergentes, responderam que 
“de uma certa forma sim e de uma certa forma não” à questão se sentem que já 
atingiram a idade adulta. Ou seja, o sentimento de ter atingido a idade adulta demora 
tempo a ser alcançado, existindo um período em que os indivíduos se sentem “in-
between”, como se estivessem a emergir na idade adulta mas ainda não se 
identificassem completamente com ela. Importa então, perceber quais são os critérios 
segundo os quais os indivíduos se consideram adultos. Três critérios principais foram 
apontados por diversos estudos realizados em diferentes regiões dos Estados Unidos 
noutros países industrializados, com vários grupos étnicos (Arnett, 2006): 
independência financeira, assumir responsabilidade em nome próprio e tomada de 
decisão independente. 
 Uma idade de possibilidades caracteriza também a adultez emergente. Em 
primeiro lugar, porque apresenta optimismo e esperança no futuro e em segundo, por 
se tratar de uma idade em que surge a oportunidade de se estabelecer uma 
identidade independente e de se tomar decisões sobre o tipo de pessoa que se 
pretende ser e o tipo de vida que se pretende seguir. Os adultos emergentes tendem a 
considerar que as suas vidas vão ser melhores do que as dos seus pais (Arnett, 2000). 
Esta consideração parece relacionar-se com o facto dos jovens ainda não terem 
assumido compromissos definitivos, característicos da idade adulta, como é o caso de 
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um trabalho. Assim, não tiveram oportunidade de enfrentar as dificuldades inerentes 
aos mesmos, carregando a esperança de que tudo suceda da forma como idealizaram 
(um emprego bem remunerado, um casamento feliz). Os jovens têm também a 
possibilidade de se distanciar das suas famílias de origem, dando lugar à construção 
do seu próprio caminho, com as suas decisões importantes, algo que estava nas mãos 
dos respectivos pais. 
 Apesar da teoria da adultez emergente ser preferencialmente estudada em 
contexto de frequência no ensino superior, Arnett (1997, 2001, 2006) defende que a 
sua teoria é válida da mesma forma para jovens que não prosseguem os seus estudos 
para além do ensino secundário. Alguns autores, nos seus estudos com jovens que 
não frequentam o ensino universitário, comprovaram a validade dos pressupostos da 
teoria da adultez emergente (Klerman & Karoly, 1994).  
 Se parece ser verdade que existem algumas características universais, como o 
sentimento “in-between” e a oportunidade de explorar possibilidades, consideramos 
que o contexto de ensino superior acarreta algum impacto no desenvolvimento do 
adulto emergente.  
 A frequência do ensino superior tem uma influência indirecta no 
desenvolvimento do adulto emergente pelo adiar de determinados compromissos. Por 
exemplo, os estudantes do ensino superior tendem a adiar a transição para o 
casamento e para a parentalidade. Em termos de efeitos directos, podemos apontar a 
contributo para o desenvolvimento moral e cognitivo (Lourenço, 1994; Pascarella, 
Bohr, Nora & Terenzini, 1995; Rest & Navarez, 1991). No seu modelo dos sete 
vectores, Chickering (1969) considerou o ensino superior como o contexto de suporte 
para o desenvolvimento psicossocial do estudante universitário ao longo dos sete 
vectores.  
 De seguida, apresentamos algumas considerações a respeito do ensino superior 
em Portugal, pois os participantes do presente estudo correspondem ao adulto 
emergente, inserido no ensino superior português. 
 
 
2. O Ensino Superior em Portugal  
 Temos assistido nos últimos 30 anos a alterações profundas na estrutura e 
organização das instituições de ensino superior. Na origem dessas alterações, poderão 
estar novas expectativas e aspirações sociais relativas às funções e papéis das 
universidades, sistemas de financiamento mais regulados, o desenvolvimento do 
conhecimento científico e tecnológico, a influência das políticas educativas nacionais, o 
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aumento e diversificação da população estudantil. Tavares (1998) considera que de 
todos estes factores, é de destacar a expressão do aumento e da diversificação 
estudantil no panorama do ensino superior. 
 É notório que a população estudantil no ensino superior tem aumentado, se nos 
anos 60, existiam 25000 alunos e nos anos 70 eram contabilizados, 
aproximadamente, 50000, na década de 90 o número de alunos aumenta para os 
350000 (ME-DGES, 1999). Tenhamos em consideração que a democratização da 
sociedade portuguesa trouxe consigo um acesso ao ensino superior generalizado por 
parte de todas as classes sociais, o que conduziu à heterogeneidade da população 
estudantil (Vieira, 1995). Assim, têm surgido diversos estudos com o intuito de obter 
maior conhecimento da origem e características dos estudantes que frequentam o 
ensino superior. Os estudos centram-se nas trajectórias escolares, nos factores do 
sucesso académico, nos objectivos, motivações e expectativas da frequência do ensino 
superior e também, uma outra linha de investigação apostada em perceber como é 
realizada a transição para o mercado de trabalho (Almeida, Vasconcelos, Machado, 
Soares & Morais, 2002; Balsa, 1997; Bessa & Tavares, 2000; Cabral-Cardoso, Estêvão 
& Silva, 2006; Soares, 2003; Soares & Almeida, 2001, 2002; Tavares et al, 1998).  
 Pensamos que os principais desafios colocados às instituições portuguesas de 
ensino superior são, principalmente, a missão pública de educação e formação, a 
construção e difusão do conhecimento científico e tecnológico, a participação no 
desenvolvimento económico, social e cultural dos cidadãos e da sociedade (Santiago, 
Tavares, Taveira, Lencastre & Gonçalves, 2001). É essencial que as instituições de 
ensino superior repensem e reformulem os conteúdos de ensino proporcionados, a 
organização curricular, os métodos de ensino e o perfil de competências a desenvolver 
(Cardoso, 2004; Almeida, 2002; Silva, 2002). No panorama actual, de globalização e 
competitividade internacional crescentes, as instituições de ensino superior devem 
agora conceptualizar-se como estruturas com relevância social e económica, 
prestando o seu contributo na resolução de problemas e para a evolução das 
sociedades (Silva, 2002; UNESCO, 1998). 
 Assim sendo, a missão válida de ensinar e investigar de outrora das instituições 
de ensino superior deve dar lugar à formação e preparação dos estudantes, 
proporcionando-lhes a obtenção de graus e fornecendo-lhes saberes que lhes 
permitam integrar-se na vida activa de forma a executarem tarefas diferenciadas e 
prestando o seu contributo para o desenvolvimento económico e social (Crespo, 
2003). A UNESCO (1998) recomenda que a actual missão das instituições de ensino 
superior deva reformular-se no sentido de educar cidadãos responsáveis com abertura 
para a aprendizagem ao longo de toda vida. Neste âmbito, é necessário alargar a 
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compreensão dos factores de sucesso e insucesso académico para posterior 
implementação de medidas de intervenção de combate ao insucesso académico e de 
promoção do sucesso académico. 
 Muitas investigações e projectos têm sido realizados tendo em vista o tema dos 
factores de insucesso/sucesso dos alunos do ensino superior. Os projectos Estratégias 
de Promoção do Sucesso Académico no Ensino Superior (EPSAES) e Laboratório de 
Estudo e Intervenção no Ensino Superior (LEIES) coordenados pela Universidade de 
Aveiro expressam a preocupação com situações de insucesso escolar persistente já 
manifestada pelo próprio Ministério da Educação nas suas medidas destinadas a 
combater o insucesso escolar no ensino superior. 
 O projecto LEIES, decorrido entre 2002 e 2004 enquanto projecto financiado, 
destinava-se a promover o sucesso académico no ensino superior partindo de acções 
de diagnóstico e de intervenção. No âmbito dos seus objectivos principais, referimos o 
equacionar a qualidade educativa, científica e pedagógica das práticas institucionais, 
dos seus agentes, processos e mecanismos de ensino/aprendizagem; a promoção de 
discussões sobre as problemáticas da transição, pedagogia universitária e sucesso 
académico; a recolha de dados sobre características pessoais, competências, atitudes, 
comportamentos e experiências de alunos e professores; a identificação e análise de 
diferentes práticas curriculares. Depois do LEIES, muitas investigações e projectos se 
seguiram, dando-lhe de certa forma, alguma continuidade. É neste contexto, que 
surgem os projectos de investigação Ensino Superior. Um estar entre duas transições: 
Ensino Secundário e Vida Profissional e Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da 
Informação. O primeiro funciona desde 2003 e a sua pesquisa incide sobre a transição 
para o ensino superior, a envolvência nas instituições do ensino superior e a transição 
para a vida profissional mercado de emprego. O segundo projecto, PACGI, a base do 
trabalho exposto nesta dissertação, recai sobre as competências que devem ser 
promovidas nos alunos com vista ao sucesso académico e a uma inserção mais 
eficiente na vida activa e no mundo do trabalho. 
 Destacamos ainda um trabalho de investigação denominado Transição, 
Adaptação e Sucesso Académico de Jovens no Ensino Superior, da Universidade do 
Minho, o qual apresentava como objectivos principais avaliar as expectativas e 
motivações de ingresso dos alunos, o seu grau de concretização no 1º ano e o seu 
impacto no sucesso académico, caracterizar os seus métodos de estudo, identificar 
factores de adaptação à universidade e dificuldades na transição para a vida activa. 
 
Em síntese, começámos por contextualizar o período de desenvolvimento no 
qual o estudante do ensino superior se inclui. Trata-se de um período distinto da 
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adolescência e da adultez, caracterizado pela exploração da identidade, pela 
instabilidade, pelo auto-focus, pelo sentimento “in-between” e pelas inúmeras 
possibilidades (Arnett, 2006). 
 Descrevemos, também, algumas teorias e modelos ilustrativos do 
desenvolvimento psicossocial do estudante do ensino superior, distinguindo a Teoria 
dos Sete Vectores de Chickering e no âmbito das teorias e modelos de impacto, o 
Modelo Institucional de Pascarella. 
 Por fim, apresentamos algumas considerações a respeito do ensino superior em 
Portugal e focámos alguns projectos de investigação nacionais que têm centrado os 
seus trabalhos na promoção do sucesso académico no ensino superior.  
 
3. Para uma clarificação do conceito de Competência 
 Após clarificarmos que tipo de comportamentos, preocupações, 
sentimentos/emoções e atitudes caracterizam o estudante do ensino superior e 
considerarmos o seu contexto privilegiado de interacção (instituição de ensino 
superior), sentimos necessidade de abordar, com maior detalhe, que tipo de 
competências adquiriu ou desenvolveu ao longo do seu percurso académico. Estas 
merecem, neste trabalho, o maior destaque. Antes de mais, detemo-nos sobre o 
conceito de competência. 
 
3.1 O Conceito de Competência 
 O conceito de competência tem sido utilizado em múltiplos contextos do saber, 
adquirindo múltiplas acepções. O conceito é usado em diversas áreas disciplinares 
como a psicologia, a educação, a política e a gestão.  
De facto, todos concordamos que as instituições do Ensino Superior não devem 
ser um espaço de simples de transmissão de conteúdos mas, acima de tudo e 
imperativamente, devem preparar todos os estudantes para um mercado de trabalho 
em constante mudança e readaptação. Mas será que este objectivo tem sido atingido 
por estas instituições? 
É ponto aceite que as organizações escolares se encontram centradas, desde o 
início, no desenvolvimento das diversas disciplinas científicas. Estas organizações 
convergem, inevitavelmente, para a transmissão simples de matérias e conteúdos 
disciplinares. E isso constata-se por mais investigações e estudos que despontem 
sobre métodos inovadores de incentivo à descoberta e autonomia pelos aprendentes 
dos conteúdos curriculares. Como é fácil de verificar, as organizações escolares estão 
ainda muito presas a um método tradicional de ensinar e até começarem a existir 
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práticas diferentes ainda vai passar algum tempo. O processo de Bolonha trouxe 
alguma inquietude e inovação nas metodologias de ensino-aprendizagem mas 
importa, de facto, questionar como tem sido a resposta dos estabelecimentos de 
ensino. Os curricula fixam as matérias, a carga horária está organizada em torno da 
exploração das mesmas para que os alunos devam aprendê-las e, no final, serem 
aprovados e seguirem em frente com o objectivo de aprender mais disciplinas nas 
instituições de ensino superior. Esta perspectiva parece estar a mudar há algum 
tempo e o esforço de implementação das directrizes do processo de Bolonha é a 
demonstração de que as práticas estão a mudar. Roldão (2005) refere, a propósito, 
que o conceito de competência em educação tem vindo a ter uma visibilidade 
acrescida muito devido à necessidade de mudança das lógicas instituídas na escola, 
concebidas num padrão histórico do passado. Este novo modo de entender a formação 
está bem patente nos princípios da Declaração de Bolonha. Na opinião de Roldão 
(2005), a entrada do conceito no ensino superior produziu alguma agitação pois 
tornou-se visível a divergência com os planos curriculares anteriores e a práticas de 
ensino baseadas num paradigma transmissivo.  
Face ao exposto, importa tecer algumas considerações sobre o conceito de 
competências, conceito utilizado com múltiplos significados em vários e diferentes 
contextos disciplinares científicos (psicologia, educação, política, gestão, entre outros). 
A Psicologia apropria o conceito como uma medida de capacidades e como um 
comportamento observável de uma pessoa representativo dos seus traços e aptidões. 
A Gestão enquadra a competência numa análise funcional na qual os objectivos da 
organização são obtidos através de melhores performances individuais. A Gestão de 
Recursos Humanos integra o conceito nas práticas de selecção, recrutamento, 
formação, avaliação, promoção, etc. A Política examina o conceito à luz das políticas 
generalistas relacionadas com a evolução do espírito do capitalismo actual e com a 
reorganização do trabalho. A Educação delimita a competência na preparação para o 
trabalho e reconhecimento profissional. Importa ainda referir que no âmbito de uma 
mesma área disciplinar podem coexistir diferentes acepções de competência. A título 
de exemplo, na área da educação podemos referir um enquadramento mais 
instrumental ou uma compreensão mais personalista. 
De facto, notamos que o conceito de competência apresenta alguma 
plasticidade e diversidade na sua definição o que tem ajudado numa explicação pouco 
consensual. Woodruffe (1993) chega mesmo a encarar esta situação como confusa. 
Nunca como nos dias de hoje, o termo competência se utilizou tanto, apesar de 
existirem na literatura, alguns autores que têm vindo a apresentar um esforço de 
delimitação do conceito (Brown, 1993; Burgoyne, 1993; Jubb & Robotham, 1997; 
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Parry, 1998; Hoffmann, 1999). Neste estudo, deter-nos-emos nas competências dos 
indivíduos, cientes da influência dos condicionalismos institucionais e organizacionais. 
 
3.1.1 Competências como atributo e como comportamento 
 Os diferentes paradigmas organizacionais e a sua óptica sobre as 
relações entre o indivíduo e o trabalho apresentam-nos diferentes definições de 
competência centradas em aspectos distintos (Sandberg, 2000). 
Neste contexto, as competências são conceptualizadas como atributos do 
indivíduo, englobando os seus conhecimentos, atitudes, capacidades e aptidões que 
influenciam o seu desempenho em interacção com os objectivos de produtividade de 
uma dada organização. Parry (1998) enquadra o conceito numa associação de 
conhecimentos, atitudes e capacidades que influenciam o desempenho de uma tarefa 
ou função podendo ser medidas e comparadas com padrões estabelecidos e ser 
melhoradas através de momentos de formação e desenvolvimento. Neste contexto, as 
competências estão relacionadas com desempenho qualificado.  
Na literatura é possível distinguir dois tipos de abordagem. Por um lado, as 
competências são perspectivadas como qualidades e denominadas de inputs e, por 
outro, consideradas como o resultado de uma actividade (um comportamento, um 
output) (Rowe, 1995; Hoffmann, 1999). 
Entendidas como atributos, as competências são responsáveis por um 
desempenho de nível superior, compreendendo aspectos tais como traços de 
personalidade, aptidões, conhecimentos e auto-imagem (McClelland, 1973). O que 
significa que são as características de cada um que definem o desempenho 
profissional ou que ajudam nos esforços dos indivíduos quando desenvolvem 
determinada tarefa, não se confundindo com o próprio desempenho. 
Nesta perspectiva, encontramos frequentemente estudos da linha americana 
que focam o sistema de educação-formação como o principal responsável por fornecer 
e munir os indivíduos a nível de competências. Nesta linha de análise, o sistema de 
educação-formação deverá capacitar os alunos para o desempenho competente de 
determinadas funções ou tarefas assim como, para a própria adequação do indivíduo 
ao posto de trabalho. Esta abordagem tem como consequência o planeamento e 
desenvolvimento de currículos de aprendizagem. Os currículos são delimitados e 
baseados na identificação dos atributos básicos necessários a uma performance 
competente ou, por outras palavras, atributos que reflectem os comportamentos de 
trabalho definidos como competentes (Woodruffe, 1993). Parte-se da seguinte 
questão: “o que é que faz com que um desempenho possa ser encarado como 
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competente?”. Na opinião de Rowe (1995) esta perspectiva adequa-se melhor no caso 
de funções complexas.  
 
 Entendendo as competências como desempenho ou como o resultado 
qualificado, dito “competente” (Rutherford, 1995), a literatura europeia tem incidido 
sobre os padrões que permitem avaliar o afastamento do desempenho efectivo dos 
padrões requeridos para que esse desempenho seja considerado competente.  
 No âmbito de estudos focados na teoria (ou seja, tomando como referência os 
atributos do indivíduo) podemos destacar a perspectiva utilizada nos sistemas de 
educação-formação. 
 Numa abordagem mais prática das competências, na perspectiva da gestão, os 
comportamentos no local de trabalho são alvo de estudo.  
 Numa orientação integradora, Spencer & Spencer (1993) comparam as 
competências a um iceberg, sugerindo um modelo de análise que abrange os 
comportamentos/desempenho e as características e atributos dos indivíduos. A parte 
visível do iceberg seria o desempenho e a parte oculta, as características e atributos 
dos indivíduos (auto-conceito, atitudes, valores, motivações). Na mesma linha, 
Hoffmann (1999), conceptualiza a competência em três dimensões: o comportamento 
observável, o resultado do desempenho (padrão de qualidade) e os atributos do 
indivíduo.  
 O comportamento observável refere-se ao resultado do processo de 
aprendizagem o que implica que as empresas devem treinar as pessoas para a 
obtenção de desempenhos desejáveis. Estes são descritos como competências que 
devem ser alvo de observação e avaliação. O padrão de qualidade evidencia o nível 
mínimo de desempenho aceitável. Os atributos do indivíduo são o conhecimento, as 
capacidades e habilidades, no fundo os inputs que permitem produzir desempenhos 
ditos competentes. 
 Numa revisão da literatura, Civelli (1999), destaca três abordagens ao estudo 
das competências, correspondentes a três tradições diferentes. A teoria de McClelland, 
de tradição norte americana, defende a perspectiva das competências como 
características fundamentais do indivíduo. A tradição francesa, representada pelos 
estudos de Levy-Leboyer, associa as competências com atitudes, traços de 
personalidade e conhecimento adquirido. Por fim, a perspectiva preponderante do 
Reino Unido, resultante do National Council for Vocational Qualification, descreve a 
competência como a capacidade para desempenhar determinadas actividades de uma 
função, de acordo com os padrões esperados. 
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 Moore (2002) refere que a perspectiva de tradição britânica é baseada 
exclusivamente, numa metodologia orientada para as tarefas, deixando para segundo 
plano as pessoas. Assim, na sua opinião crítica, Moore considera que ao excluir a 
avaliação dos comportamentos e atributos, a abordagem britânica revela-se 
insuficiente no âmbito dos recursos humanos e à sua avaliação. Apoiado nos estudos 
de Bourgoyne, Moore acrescenta que a competência é a capacidade e a disponibilidade 
para desempenhar uma tarefa. O que significa que para ser considerado competente, 
não basta ser capaz de realizar determinada tarefa mas é também necessário querer 
fazê-la. 
 Nesta mesma linha de pensamento, Boterf (2000), sublinha que a competência 
só existe quando é demonstrada, isto é, quando uma pessoa é capaz de aplicar as 
suas aptidões ou habilidades numa actividade profissional. Segundo este autor, a 
competência desdobra-se em três componentes principais indissociáveis, combinando 
um saber agir, um querer agir e um poder agir.  
 O saber agir remete para a mobilização de conhecimentos e aprendizagens; o 
querer agir relaciona-se com a motivação pessoal do indivíduo e ao contexto no qual 
intervém; o poder agir supõe a existência de um contexto, que poderá ser uma 
organização de trabalho, de condições que possibilitem a aplicação do saber por parte 
do indivíduo. De acordo com este autor, possuir múltiplos conhecimentos e saber fazer 
ou até ser detentor de várias qualidades, não significa saber mobilizá-las para um 
contexto de trabalho. Equivale dizer que uma pessoa sábia não é necessariamente 
competente. O autor adverte ainda que ser competente numa situação de trabalho, 
nos dias de hoje, não tem o mesmo significado que tinha ser competente há 50 anos 
atrás.  
 Seguindo este pensamento, o autor refere que o mais importante nos dias de 
hoje para as empresas/organizações é que o conceito de competência: 
- Esteja de acordo com a evolução dos contextos e das situações de trabalho, 
possibilitando a existência de várias maneiras de executar uma tarefa em situações 
cada vez mais complexas e imprevistas. 
- Assente numa dimensão individual e colectiva. As competências referem-se sempre 
às pessoas, não existindo competências sem indivíduos, não se tornando unicamente 
um assunto individual. De facto, para agir com competência, uma pessoa deve dispor 
dos seus próprios conhecimentos, saber fazer, qualidades, cultura e também dos 
recursos do meio ambiente, como sejam os colegas de profissão, manuais de 
procedimento, o que significa que agir com competência supõe agir com outrem. 
- Não resulta de uma soma de saberes, de saber fazer e de saber ser. Face a um 
acontecimento, com o objectivo de realizar uma tarefa ou até mesmo resolver um 
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problema, um profissional deve saber não somente seleccionar os elementos 
relevantes mas também organizá-los, combinando vários recursos  
- Seja avaliado tendo em conta os modos de agir, as formas de trabalhar e não a 
própria personalidade do indivíduo. A avaliação de competências tem de ser 
estabelecida em consenso entre os vários olhares e pontos de vista dos diferentes 
intervenientes (trabalhadores, gestores, especialistas, clientes, etc). 
 Woodruffe (1991) refere que se deve fazer uma distinção entre o que as 
pessoas são capazes de fazer e o que elas necessitam de fazer efectivamente. As 
competências são então, diferentes do conteúdo da função, tornando-se naquilo que a 
pessoa traz para a função. 
 De acordo com Boyatzis (1982), existem competências de entrada e 
competências de desempenho. As primeiras referem-se aos requisitos mínimos para o 
exercício de uma função, por outro lado, as competências de desempenho estão 
directamente ligadas aos resultados (baixo, elevado). Nesta perspectiva, convém 
considerar o tipo de função, ou seja, se estivermos a falar a função de um supervisor, 
faz sentido incluir no seu reportório de competências, a literacia e a numeracia, por 
outro lado, um gestor terá que evidenciar outras competências que não tão somente 
estas. 
 De facto, o estudo das competências atravessa várias de saber. Como 
constatámos, no âmbito da gestão, a clarificação do que cada parte deve esperar do 
desempenho de uma determinada tarefa ou função é privilegiada. No âmbito do 
sistema de educação-formação, as competências ocupam também lugar de destaque, 
remetendo para o corpo de saberes e conhecimentos que devem ser adquiridos pelos 
formandos e aprendentes numa futura profissão. 
 
3.1.2 Competências no contexto do sistema educativo/formativo 
 Importa pois perceber o conceito de competência no campo da 
educação/formação. Para compreender melhor o contexto do actual sentido de 
competências, convém abordar as condições sociais da sua produção, difusão e 
reprodução. 
 O conceito já existe há décadas, no entanto, o destaque e protagonismo nunca 
foram tão grandes como nos dias de hoje. Boltanski e Chiapello (1999) afirmam 
mesmo que apesar de existir há muito tempo, o conceito surge com novas 
tonalidades, em sintonia com as transformações do capitalismo actual. Este exigiu que 
as organizações se tornassem mais horizontais de forma a se mostrarem mais ágeis e 
articuladas em rede, simplificando-se para responder melhor à complexidade da vida 
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actual. Ao mesmo tempo, a organização deverá fomentar equipas autónomas, com 
grandes margens regulação. Desta forma, os colaboradores devem evidenciar outras 
capacidades como a flexibilidade, a mobilidade, a inovação, o trabalho em grupo. 
Neste sentido, o indivíduo deve tornar-se maleável, pró-activo, interagindo em 
múltiplos contextos. Perante este cenário, há que manter actualizada a chamada 
“carteira de competências”, sabendo-se que a fórmula mágica para garantir um 
emprego reside na flexibilidade, na adaptabilidade, e na constante readaptação e 
recriação de projectos de vida (Castell, 2000; Lopes, 2006).  
 É assim que assistimos à substituição do conceito de qualificação, baseada em 
postos de trabalho e na organização dos saberes em redor dos diplomas, pelo de 
competência. De acordo com Dugué (1999), a qualificação é a estrutura do ensino 
profissional, através da escola ou da aprendizagem, sendo que o Estado concede o 
respectivo diploma. Noutra perspectiva, a qualificação revelava as diferenças sociais 
através das classificações obtidas na escola. Actualmente, os contextos de trabalho 
são também perspectivados como contextos de formação e de aprendizagem 
permitindo um reconhecimento e uma validação aos sistemas oficiais de acreditação 
de competências. 
 Esta noção de competência destaca o papel do indivíduo no traçar da sua 
trajectória profissional, distante de uma carreira de sentido único, que não pode ser 
planificada ou prevista devido à instabilidade das relações de trabalho.  
 É um facto que, nos discursos actuais ligados à formação e educação, a 
qualificação perdeu o brilho e a atracção de outrora. A educação tem-se apropriado 
cada vez mais do conceito de competência, sendo notória a sua maior visibilidade nas 
orientações políticas e nos meios académicos. Nestes, a preocupação tem integrado, 
inclusivamente, as competências académicas básicas e também as atitudes essenciais 
para o funcionamento das sociedades tecnológicas actuais. 
 Segundo a lei nº 49/2005, de 30 de Agosto, a qual alterou a Lei de Bases do 
Sistema Educativo, o sistema de ensino baseado na transmissão de conhecimentos é 
modificado para um sistema de ensino baseado no desenvolvimento de competências. 
Refira-se o processo de Bolonha, expoente máximo da mudança deste paradigma. 
Surge, assim, um novo modelo de organização do ensino superior estruturado em 
ciclos de estudos orientados para as competências a adquirir, sendo que os alunos 
assumem um papel principal, activo e crítico no desenvolvimento dessas 
competências. O decreto-lei nº 42/2005, subordinado aos princípios reguladores de 
criação do espaço europeu de ensino superior, no seu preâmbulo refere que o 
processo de Bolonha se constitui como “um vector determinante para o cumprimento 
da Estratégia de Lisboa para 2010” que tem como objectivo transformar a Europa num 
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“espaço económico mais dinâmico e competitivo do mundo, baseado no conhecimento 
e capaz de garantir o crescimento económico sustentável, com mais e melhores 
empregos e com maior coesão social”.  
 Este novo enquadramento, exige assim um novo perfil de futuros profissionais 
a formar. O decreto-lei nº 74/2006, de 24/3, do Ministério da Ciência, Tecnologia e 
Ensino Superior (MCTES), refere que os futuros profissionais devem ser capazes de 
“aplicar os conhecimentos e a capacidade de compreensão adquiridos de forma a 
evidenciarem uma abordagem profissional ao trabalho; de saber resolver problemas 
no âmbito da sua área de formação e de construir e fundamentar a sua própria 
argumentação; de recolher, seleccionar e interpretar a informação relevante, 
particularmente na sua área de formação; de mobilizar competências que lhes 
permitam comunicar informação, ideias, problemas e soluções; de mobilizar 
competências de aprendizagens que lhes permitam uma aprendizagem ao longo da 
vida com elevado grau de autonomia”. 
 Consequentemente, este perfil requer um trabalho mais autónomo por parte do 
aluno, englobando sessões colectivas de ensino, sessões tutoriais mais personalizadas, 
estágios, projectos, trabalhos de campo.  
 Ainda dentro do campo da educação/formação, a nível das medidas de 
formação de adultos, mais especificamente, os cursos de Educação e Formação de 
Adultos (EFA) e os sistemas de Reconhecimento, Validação e Certificação de 
Competências têm recorrido ao conceito de competências. Os cursos e o sistema 
destinam-se a preparar indivíduos com idade igual ou superior a 18 anos, não 
qualificados ou sem qualificação adequada e que não tenham concluído a escolaridade 
de 4, 6, 9 ou 12 anos. Estes percursos são estruturados em função das habilitações 
escolares de partida e são valorizadas as aprendizagens informais e não formais 
(como as adquiridas em contexto profissional) através de um trabalho de 
reconhecimento e validação de competências adquiridas ao longo da vida. 
 A nível académico é cada vez mais notório o interesse pelo conceito de 
competências, quer a nível dos agentes interventores da acção educativa, quer a nível 
funcionalista e crítica.  
 Perante tal interesse, Estêvão (2003) referiu estarmos perante uma verdadeira 
ideologia das competências. Neste sentido, os futuros profissionais devem mobilizar os 
seus recursos, como sejam os comportamentos, atitudes e procedimentos de forma a 
adaptarem-se com eficácia e relativa autonomia às diversas situações profissionais. 
De maneira nenhuma os profissionais podem restringir-se a um conceito estrito da sua 
profissionalidade, confinando-a à simples utilização de saberes. Embora a acção e o 
desempenho sejam importantes, o futuro profissional deverá ser capaz de potenciar e 
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reconstruir os seus recursos, conseguindo superar e resolver um problema. Boterf 
(2000), refere que o conceito de profissionalidade deve ser alterado permitindo 
mobilizar saberes perante a complexidade, mais do que aplicar um plano pré-
concebido. Neste sentido, o profissional que trabalha com os novos aprendentes 
deverá desempenhar vários papéis no âmbito da sua profissão sendo, para além de 
professor, orientador, tutor, animador, gestor, etc. 
 Esta atracção pelo conceito de competência fez ressurgir a importância social 
da educação e formação, conduzindo a que a sociedade invista numa valorização da 
pedagogia através de organizações aprendentes e da sociedade de conhecimento, por 
exemplo.  
 A noção de competência acaba assim por se substituir do conceito pesado de 
qualificação e posiciona-se cada vez mais do lado dos atributos do sujeito, do ser (e 
não do ter, como se pressupõe com a qualificação). Esta posição, repercute-se numa 
nova valorização do trabalhador e do modo como este se perspectiva a si próprio. As 
organizações constituem-se como organizações aprendentes, que desenvolvem 
competências, ao invés de organizações qualificantes, o que implica que uma gestão 
por competências. 
 Ao mesmo tempo, na literatura é usual destacar pelo seu potencial de 
transferibilidade, a noção de competências transversais e no saber ser (como a 
sociabilidade, adaptabilidade, sentido de comunicação), quando se analisam os 
resultados dos processos de aprendizagem. 
 De certa forma, o protagonismo das competências coloca-nos perante o desafio 
de questionar a noção tradicional de formação pois, se as competências são adquiridas 
principalmente na acção, algumas práticas mobilizadas pelas escolas e pela 
universidade estão muito provavelmente desajustadas. A avaliação tradicional 
baseada em objectivos previamente estabelecidos pelos formadores/professores deixa 
de ter sentido. Consequentemente, as propostas que evidenciem as capacidades 
práticas e transferíveis entre contextos, os skill-focused curricula são mais ajustados a 
esta nova visão. O processo de Bolonha espelha exactamente este esforço de basear 
os cursos em resultados de aprendizagem, os denominados learning outcomes, ou 
seja, na organização de resultados académicos em termos de mobilização de 
competências (Cabral-Cardoso, Estêvão & Silva, 2006). Sabemos, efectivamente, que 
esta perspectiva exige um outro tipo de formação de professores. Também pensamos 
que, esta ênfase nas competências exige a todos nós que sejamos não apenas actores 
mas também autores na organização/instituição em que estamos inseridos, em função 
das próprias características e recursos profissionais. É ainda muito incipiente o 
conhecimento científico sobre os processos mentais que estão na origem das 
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competências adquiridas no trabalho, entre o que decorre da experiência e da sua 
formalização e o que deriva das modalidades convencionais e formais de formação.  
 Em suma, no contexto da educação/formação, a competência surge como uma 
oportunidade mas também como um risco. Uma oportunidade pelo novo sentido dado 
à autonomia e à profissionalidade, um risco pelo constante desafio de provar que é 
competente, por parte do trabalhador. 
 Como expoente máximo no estudo sobre competências no campo da educação, 
encontramos Perrenoud. O autor tem analisado como é que as instituições poderão 
preparar-se para esta nova ideologia das competências. 
 Segundo este autor (2000), a competência é a capacidade de mobilizar um 
conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informações, etc) para 
solucionar com pertinência e eficácia uma série de situações. Outro tipo de 
competências está ligado a contextos culturais, profissionais e condições sociais. Os 
seres humanos não vivem todos nas mesmas condições, desenvolvendo competências 
ajustadas ao seu mundo. Trata-se, em termos simples, da vertente sistémica do 
conceito de competência. 
 Supostamente, a escola preocupa-se em formar competências, no entanto, dá 
prioridade aos recursos. As instituições do Ensino Superior preocupam-se mais com os 
ingredientes de certas competências, descurando a ligação com situações complexas e 
concretas da vida do quotidiano.  
 De facto, durante a escolaridade básica, aprende-se a ler, a escrever, a contar, 
mas também a raciocinar, explicar, resumir, observar, comparar, desenhar e outras 
dúzias de capacidades gerais. Assimilam-se conhecimentos curriculares, como 
matemática, história, ciências, geografia não havendo a preocupação de ligar esses 
recursos a certas situações da vida. Quando se pergunta porque se ensinam 
determinadas matérias, a justificação baseia-se geralmente nas exigências da 
sequência do curso. Ou seja, e em termos muito simples, ensina-se a contar para 
resolver problemas; aprende-se gramática para redigir um texto.  
 Assim e segundo Perrenoud (2000) o conceito de competência está ancorado 
em duas constatações: 
 1. A transferência e a mobilização das capacidades e dos conhecimentos não é 
um processo simples. É preciso trabalhá-las e treiná-las sendo que, para isso exige-se 
tempo, etapas didácticas e situações adequadas. 
 2. Nas instituições do Ensino Superior não se trabalha suficientemente a 
transferência e a mobilização, não se concede tanta importância a essa prática. Em 
conclusão: os alunos acumulam saberes, passam nos exames, mas não conseguem 
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mobilizar o que aprenderam em situações reais, no trabalho e fora dele (família, 
cidade, lazer, etc). 
 Ao formular os objectivos da formação em termos de competências, 
ultrapassamos a tentação das instituições escolares de ensinar por ensinar, de 
marginalizar as referências às situações da vida e de não perder tempo exercitando a 
mobilização dos saberes para situações complexas.  
 Consideramos que a abordagem por competências é uma forma de alcançar a 
transferência de conhecimentos. No entanto, prevalece uma questão, quais as 
competências que os alunos devem adquirir ao longo do seu percurso académico? 
 Esta questão depende muito da conjuntura da sociedade, devendo ser 
baseadas num conhecimento amplo e actualizado das práticas sociais. A definição de 
competências deve partir da análise de situações concretas, do dia-a-dia, do mundo 
do trabalho, da acção, e daqui resultar conhecimentos que devem ser transmitidos. 
 Se o sistema educativo não perder tempo reconstruindo a transferência 
didáctica, não questionará as finalidades da escola e irá contentar-se em verter 
antigos conteúdos dentro de novos recipientes.  
 Na opinião de Perrenoud (2000), deve identificar-se as competências 
fundamentais para a autonomia das pessoas. O autor encontrou oito grandes 
categorias: saber identificar, avaliar e valorizar as suas possibilidades, os seus 
direitos, os seus limites e as suas necessidades; saber formar e conduzir projectos e 
desenvolver estratégias, individualmente ou em grupo; saber analisar situações, 
relações e campos de força de forma sistémica; saber cooperar, agir em sinergia, 
participar numa actividade colectiva e partilhar liderança; saber construir e estimular 
organizações e sistemas de acção colectiva do tipo democrático; saber gerir e superar 
conflitos; saber conviver com regras, servir-se delas e elaborá-las; saber construir 
normas negociadas de convivência que superem diferenças culturais. Em cada uma 
dessas grandes categorias, deveria ainda especificar concretamente grupos de 
situações. Por exemplo: saber desenvolver estratégias para manter o emprego em 
situações de reestruturação de uma empresa. A formulação de competências afasta-
se, então, das abstracções ideologicamente neutras.  
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3.1.3 Sobre as mudanças dentro dos curricula, no papel do professor e 
nas práticas da educação 
 A Unesco refere que entre as crianças que têm a oportunidade de ir à escola 
somente alguns anos, uma grande parte sai sem saber utilizar as coisas que 
aprenderam. 
 Perrenoud (1999) defende que é preciso parar de pensar a escola básica como 
uma preparação para os estudos longos. Pelo contrário, deve-se encará-la como uma 
preparação de todos para a vida. 
 Consideramos que se revela inútil exigir esforços sobre-humanos aos 
professores se o sistema educativo não faz nada além de adoptar a linguagem das 
competências e sem nada mudar de fundamental. O indício de uma mudança acaba 
por se notar na diminuição de peso dos conteúdos disciplinares e uma avaliação 
formativa orientada claramente para as competências. Não se pode pretender 
desenvolver as competências sem dedicar o tempo necessário para colocá-las em 
prática. 
 Para desenvolver competências é preciso, antes de tudo, trabalhar por 
problemas e por projectos, propor tarefas complexas e desafios que incitem os alunos 
a mobilizar seus conhecimentos e, em certa medida, completá-los. Este processo 
pressupõe uma pedagogia activa e cooperativa. Os professores devem parar de 
pensar que leccionar uma disciplina é o cerne da profissão. Ensinar, hoje, deveria 
consistir em conceber, encaixar e regular situações de aprendizagem, seguindo os 
princípios pedagógicos activos construtivistas.  
 Para os adeptos da visão construtivista e interactiva da aprendizagem, 
trabalhar no desenvolvimento de competências não é uma ruptura. O obstáculo está 
mais elevado: como levar os professores habituados a cumprir rotinas a repensar sua 
profissão? Eles não desenvolverão competências se não se perspectivarem como 
organizadores de situações didácticas e de actividades que têm sentido para os 
alunos, envolvendo-os, e, ao mesmo tempo, produzindo aprendizagens fundamentais. 
 Um professor, antes de ter competências técnicas, ele deveria ser capaz de 
identificar e de valorizar suas próprias competências, dentro da sua profissão e dentro 
de outras práticas sociais. Isso exige um trabalho sobre sua própria relação com o 
saber. Segundo Perrenoud (1999), o principal recurso do professor é a postura 
reflexiva, sua capacidade de observar, de regular, de inovar, de aprender com os 
outros, com os alunos, com a experiência.  
 O professor não deve renunciar às disciplinas, que são os campos do saber 
estruturados e que compõem competências específicas de cada disciplina, para se 
trabalhar nesse quadro.  
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 Não se formará competências no sistema formal de aprendizagem a menos que 
se exija competências no momento da certificação. A avaliação é o verdadeiro 
programa. É preciso, portanto, avaliar seriamente as competências. Mas isso não pode 
ser feito com testes de lápis e papel. A avaliação pode inspirar-se nos princípios de 
avaliação autêntica elaborada por Wiggins (1998). Para ele, a avaliação não inclui 
nada além das tarefas contextualizadas, diz respeito a problemas complexos, deve 
contribuir para que os estudantes desenvolvam ainda mais suas competências, exigir 
a utilização funcional dos conhecimentos disciplinares, não deve haver nenhum 
constrangimento de tempo fixo aquando da avaliação das competências, a tarefa e 
suas exigências são conhecidas antes da situação de avaliação, exige um certa forma 
de colaboração entre os pares, leva em consideração as estratégias cognitivas e 
metacognitivas utilizadas pelos estudantes, a correcção não deve levar em conta o 
que não sejam erros importantes na óptica da construção de competências.  
 
3.2 Competências Transversais 
 Alguns trabalhos reportados na literatura tentaram classificar a multiplicidade 
de competência (Woodruffe, 1993). Em termos gerais, as classificações distinguem as 
competências universais, genéricas ou transversais e as competências técnicas, 
específicas de uma determinada função. As competências transversais merecem da 
nossa parte uma análise mais detalhada neste trabalho. 
 
3.2.1 Delimitação do conceito 
 Um primeiro ponto a considerar é o de que parece não haver uma designação 
universalmente aceite. Tien (2003), apresenta alguns exemplos de termos conotados 
como sendo competências transversais: “Employability Skills” (National Skills 
Standard Board, EUA e Canadá); “Core Skills” (Nações Unidas); “Key Competencies” 
(Austrália); “Core Skills/Key Skills” (Grã-Bretanha); “Basic Competencies”(Taiwan). 
 Encontramos ainda designações muito próximas do termo competência 
transversal, como são os casos de “Transferable Skills” adoptado pelo Training 
Agency, e “Common Skills”, da Business and Technology education Council, 
organismos do Reino Unido. 
 Já em Portugal, os termos mais conhecidos são: Competências-Chave; 
Competências Nucleares; Competências Essenciais; Competências Genéricas; 
Competências Transferíveis; Competências Comuns. 
 O conceito de competência transversal surgiu sob a denominação de 
“competência-chave” por Mertens num relatório do CIDEC, Centro Interdisciplinar de 
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Estudos Económicos (2004). A designação surgiu das considerações sobre a 
dificuldade em planificar os currículos formativos a partir do mercado de trabalho. 
Assim, sugeriu um novo conceito de competências, representado pela necessidade de 
melhorar a preparação e inserção na vida activa dos jovens, tendo em conta um 
mercado mais competitivo e em constante mudança. 
 O conceito de competência transversal remete para um conjunto de 
competências que, como o nome indica, são transversais às diferentes profissões e 
possam facilitar a empregabilidade de quem as detém. Assiter (1995) define-as como 
competências genéricas que possibilitam aos indivíduos ter sucesso numa vasta 
variedade de tarefas e ocupações. 
 O relatório de 1990 da Secretary’s Comission on Achieving Necessary Skills 
(SCANS) subordinado ao tema das competências essenciais ao desempenho de um 
determinado trabalho, “Identifying and Describing the skills required by work”, 
enuncia algumas alterações nos contextos de trabalho. O relatório destaca as novas 
tecnologias como uma das maiores alterações introduzidas nos contextos de trabalho. 
As pessoas devem ser capazes de aprender através de símbolos ao invés de uma 
observação visual directa. Tal significa que a literacia “tradicional”, ou seja, ser capaz 
de ler um texto e compreendê-lo sofre uma alteração, na medida em que as pessoas 
devem agora ser capazes de compreender esquemas e organizar a informação através 
deles. A forma como as pessoas trabalham também está a mudar. O que significa que 
não sendo necessário realizar o máximo de tarefas, o mais importante é realizá-las de 
uma forma distinta. O trabalho de equipa é mais utilizado, dentro da mesma função 
com pessoas de outras funções e em ambientes multiculturais, o que conduz a uma 
exigência de competências relacionadas com a comunicação, com a gestão de 
conflitos, negociação, entre outras. No ambiente académico e na perspectiva das 
transformações decorrentes do processo de Bolonha, os trabalhos exigidos exigem na 
maior parte dos casos trabalhos em grupo pelo que, desde cedo, as competências 
relacionadas com trabalho em equipa são cruciais. De facto, face a estas evoluções 
nos contextos profissionais, as instituições de ensino superior têm tentado 
acompanhar esta mudança desenvolvendo diligências que promovam a aquisição de 
competências de empregabilidade nos seus alunos. 
 Segundo Binks (1996), os diplomados estão mal preparados para as situações 
com que são confrontados no emprego após a saída da Universidade. As razões 
principais relacionam-se com o facto dos estudantes serem pouco expostos a 
experiências de trabalho, os currículos estão mais orientados para as competências 
técnicas, não existindo espaço para a aquisição de qualidades que são essenciais após 
o percurso académico. 
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 Em investigações internacionais, as competências transversais têm sido objecto 
de estudo, analisando-se a perspectiva dos licenciados (Ahmadi & Helmis, 1997; 
Greenan et al, 1997; Harvey, 1997). A abordagem das competências na perspectiva 
das entidades empregadoras tem sido pouco estudada. 
 No Reino Unido, contexto europeu em que existe uma grande preocupação com 
a transição do ensino superior para o mercado de trabalho, McLarty (2000) concluiu a 
partir da perspectiva dos empregadores, que existe uma diferença significativa entre 
as competências requeridas pelas empresas e as oferecidas pelos licenciados. Num 
artigo de análise sobre a inclusão de determinadas competências de empregabilidade 
no currículo académico, Faloows e Steven (2000) afirmam que as empresas no 
recrutamento não procuram indivíduos com competências específicas, mas com 
capacidade para ser pro-activo, capazes de identificar e resolver problemas de forma 
criativa e autónoma. Estes autores concluíram que as competências a valorizar são: 
recolha e tratamento de informação; comunicação e apresentação; planeamento e 
resolução de problemas; desenvolvimento social e interacção. 
 No sentido desta análise, Peter Davis, presidente do National Advisory Council 
for Education and Training Targets, do Reino Unido, declara que as pessoas 
necessitam de possuir competências flexíveis e transferíveis e simultaneamente 
devem ter capacidade para aprender ao longo da vida, visto que a era da informação e 
do conhecimento estão definitivamente instaladas (Greenam et al, 1997). Ao mesmo 
tempo, actualmente, os empregadores exigem uma série de capacidades quando 
recrutam novos colaboradores, tais como: capacidade de comunicar de forma eficaz; 
capacidade de trabalhar em grupo; numeracia funcional; conhecimento das 
tecnologias da informação. No nosso entender, estas deverão fazer parte dos 
programas de educação e formação, não exclusivamente ao nível do ensino superior.  
 Assiter (1995) a partir de vários inquéritos realizados por diversos 
investigadores junto de empregadores, sugere que os graduados estão mal 
preparados para o mundo do trabalho. Os empregadores consideram que os seus 
colaboradores com formação superior evidenciavam lacunas nas seguintes áreas: 
capacidades para realizar apresentações orais; na comunicação escrita; em numeracia 
e em capacidades associadas às tecnologias da informação.  
 Apesar de tudo, não só os empregadores a detectarem estas lacunas, visto 
que, segundo um estudo de Nabi e Bagley (1998), os próprios licenciados assumem 
esse défice. Nesta investigação, detectaram que os graduados avaliam a importância 
de determinadas competências de forma mais elevada do que o seu próprio domínio. 
Do exposto, os próprios licenciados sentem que não possuem determinadas 
competências valorizadas em termos de empregabilidade. 
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 No nosso país, apesar de algumas instituições de ensino superior tenham 
entretanto formalizado gabinetes de acompanhamento dos seus diplomados após a 
licenciatura, este acompanhamento está vocacionado para a análise dos percursos de 
emprego e não para o estudo das competências dos estudantes em função das 
necessidades decorrentes da sua actividade profissional. No mesmo sentido, encontra-
se o Observatório dos Diplomados do Ensino Superior (ODES), o qual no seu primeiro 
relatório de resultados, não incluiu um interesse em analisar as competências 
adquiridas pelos diplomados e a sua relação com as necessidades dos contextos 
profissionais. De facto, passando em revisão alguns estudos realizados no 
enquadramento académico, as suas análises não se centram no estudo das 
competências e muito menos integram as perspectivas dos empregadores. Contudo, a 
maior preocupação até ao momento tem sido o processo de transição para o ensino 
superior, não surgindo a relação com as competências transversais. 
Miranda (2006) numa tentativa de melhor compreender o processo de 
transição dos estudantes do ensino superior para o mercado de trabalho, na sua 
dissertação apurou que 79% considera que a licenciatura os preparou bastante para o 
seu desempenho profissional; os complementos de formação da licenciatura são opção 
de 92%, sendo que estes contributos são considerados por 76% como bastante ou 
muito válidos para a inserção e desempenhos profissionais.  
 Segundo a autora, são quatro os factores de inserção profissional: o curso, os 
complementos de formação, as experiências prévias de trabalho e as experiências 
prévias de voluntariado. A maioria dos licenciados considera que a formação recebida 
durante a licenciatura foi útil e positiva para o desempenho profissional. No que 
respeita aos complementos de formação da licenciatura, constituem opção da maioria 
dos diplomados (por ordem decrescente de importância temos: formação profissional 
de reciclagem, especialização, formação profissional inicial e cursos graduados) e são 
considerados, pela maioria, como contributos muito válidos para a inserção e 
desempenho profissionais. Pensamos que este resultado destaca a necessidade dos 
estudantes “aprenderem fazendo”, suportada pelo paradigma da “formação não 
formal”. Esta lógica permite-nos delinear perfis profissionais baseados em 
competências transversais que permitam uma melhor adaptação ao mercado de 
trabalho.  
 O estudo evoca subtilmente as competências quando refere que “uma atitude 
empreendedora quando planeada, integrada e reflectida ou discutida com os alunos, 
de modo intencional, no contexto mais vasto do seu processo de desenvolvimento 
académico e vocacional, permite um aprofundamento da formação pessoal e 
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profissional e prepara proactivamente os diplomados para o desenvolvimento 
individual dos respectivos projectos de carreira (Miranda, 2006, p. 87).  
Dos inquiridos, poucos fizeram voluntariado no evoluir do curso. No entanto, estas 
experiências são percepcionadas maioritariamente por estes diplomados como um 
factor muito importante no seu desempenho profissional. Estes dados demonstram 
que os estudantes ao se envolverem num contexto de trabalho permite desenvolver 
comportamentos de planeamento e de tomada de decisão, assim como de exploração 
de si próprio/a e do meio. Segundo a autora, “este tipo de actividades intencionais de 
desenvolvimento vocacional pode ser realizado em seminários elaborados com esse 
propósito ou de modo integrado no currículo, pelos docentes, exigindo destes uma 
preparação para o efeito” (Miranda, 2006, p. 88). 
 Na perspectiva de que os estudantes devem construir competências 
transversais que lhe são úteis para o percurso académico e profissional, consideramos 
que o sucesso deve ser entendido e integrado multidimensionalmente. Carita et al 
(1997), do Serviço de Psicologia e Orientação (SPO) de uma escola de ensino 
secundário e Silva & Sá (1997) de um programa para o desenvolvimento de métodos 
e hábitos de estudo do Serviço de Aconselhamento Educacional, da Faculdade de 
Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade de Lisboa coordenaram e 
avaliaram programas em que a dimensão académica foi trabalhada na forma de 
preparação e aprendizagem de competências transversais inerentes ao papel do 
estudante. As premissas do programa de competências de estudo de Carita et al 
(1997) pressupõem “que é fundamental ajudar os alunos na aquisição e/ou no 
desenvolvimento de um conjunto de competências básicas e de valor transversal que 
compõem o ofício de estudante e que são susceptíveis de optimizar o rendimento 
académico.” (p. 16). Este programa de apoio e desenvolvimento de competências 
permitiu alertar que “não se nasce estudante”. Nas suas palavras “ser estudante é um 
ofício que se constrói, que se aprende. Por conseguinte, é possível e necessário que a 
escola ajude explicitamente os estudantes na construção desse papel.” (p.121). Este 
programa alerta que, de facto, existe um conjunto de competências de carácter 
transversal que são facilitadoras das aprendizagens específicas.  
 Os estudantes que chegam à universidade não trazem as competências 
mínimas para o “ofício” de estudante pois não foram suficientemente preparados para 
desenvolverem os requisitos desse papel (Silva & Sá, 1997). 
 Assim, mais uma vez se ressalva que o sucesso académico deve ir além do 
sucesso nos exames e pode ser um processo de saber e saber fazer, para aprender a 
aprender, que será de grande utilidade ao longo da vida. 
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3.2.2 Identificação de Competências Transversais  
 
 De seguida, apresentamos as competências transversais identificadas e 
referenciadas na literatura. O quadro 2 expõe a competência e a denominação 
atribuída pelos autores que a estudaram. 
 
Competência Autores 
Designação dada pelos 
autores 
Tecnologias de 
Informação e 
Comunicação 
Hoghart & Wilson (2001) Informática na 
Óptica do Utilizador 
 
Tuning Project Capacidade de Utilização 
de Software Genérico 
 
Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
 
Utilizador das Tecnologias 
de Informação 
 
Nabi & Bagley (1999) Processamento Word 
 
Nabi & Bagley (1999) Folha de Cálculo 
 
Nabi & Bagley (1999) Bases de Dados 
 
Stewart & Knowles (2000)  
McLarty (2000) 
TIC 
 
Comunicação Oral Hoghart & Wilson (2001) Comunicação 
Oral e Escrita 
 
Tuning Project  
 
Capacidade de Utilização e 
Adaptação de Diversas 
Técnicas de 
Comunicação Oral e Escrita 
com os 
Utilizadores de Informação 
Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
 
Comunicação 
 
Nabi & Bagley (1999)  
 
Apresentação Oral 
Smith et al (1989)  
 
Comunicar as Ideias 
Oralmente Seleccionar o Canal 
de Comunicação Apropriado 
Stewart & Knowles (2000)  
 
Comunicação Escrita e Oral 
McLarty (2000)  
Allen (1991)  
Stuart & Dahm (1999)  
Goleman (2000) 
Comunicação 
 
Sinclair (1992) Comunicação Escrita e Oral 
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Comunicação Escrita Tuning Project Capacidade de Utilização e 
Adaptação de Diversas 
Técnicas de 
Comunicação Oral e Escrita 
com os 
Utilizadores de Informação 
 
Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
Students Employability 
Profile 
Comunicação Escrita 
 
AGR Capacidades de Escrita 
 
Smith et al (1989) Comunicar as Ideias de Forma 
Escrita 
 
Stewart & Knowles (2000) Comunicação Oral e Escrita 
Trabalho em grupo Hoghart & Wilson (2001)  
Tuning Project  
Students Employability 
Profile 
Nabi & Bagley (1999) 
McLarty (2000) 
Trabalho em Grupo 
 
Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
 
Capacidade de Trabalho em 
Equipa e Integração 
em Equipas Multidisciplinares 
 
Smith et al (1989)  
Stewart & Knowles (2000) 
Trabalho em Equipa 
 
Allen (1991)  
Goleman (2000) 
Capacidades de Grupo 
Resolução de Problemas  Hoghart & Wilson (2001)  
AGR  
Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995) Stewart 
& Knowles (2000) 
Allen (1991) 
Stuart & Dahm (1999) 
Resolução de Problemas 
Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
 
Definição de Problemas 
 
Numeracia Hoghart & Wilson (2001)  
 
Numeracia e Literacia 
Nabi & Bagley (1999)  
Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
Stewart & Knowles (2000)  
Sinclair (1992) 
Numeracia 
 
Smith et al (1989) Compreender Informação 
Numérica Rapidamente e com 
Precisão 
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Línguas Estrangeiras Hoghart & Wilson (2001) Líguas Estrangeiras 
 
Tuning Project Com Conhecimento Oral e 
Escrito de uma Língua 
Estrangeira 
(Preferencialmente o Inglês) 
Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995) 
Domínio de Línguas 
Estrangeiras 
 
McLarty (2000) Habilidades Linguísticas 
Autonomia Tuning Project Capacidade de Aprendizagem 
Autónoma/Autonomia 
 
Nabi & Bagley (1999) Independência 
Adaptação à mudança Tuning Project Capacidade para 
Adaptação à Mudança 
 
Nabi & Bagley (1999)  
McLarty (2000) 
Flexibilidade 
 
Goleman (2000) Adaptabilidade 
Inovação Tuning Project Capacidade para Empreender 
Melhorias e Propor Inovações 
 
Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
 
Criatividade/Inovação 
 
Pires (1994) 
Stewart & Knowles (2000)  
McLarty (2000) 
Criatividade 
 
Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995) 
Inovação 
 
Smith et al (1989) Mostrar Criatividade 
e Imaginação no Pensamento 
 
Stuart & Dahm (1999)  Pensamento Criativo 
Liderança Tuning Project Capacidade de Gestão e 
Liderança 
 
Pires (1994) 
Nabi & Bagley (1999) 
Smith et al (1989)  
McLarty (2000) 
Liderança 
 
Stewart & Knowles (2000) Capacidade de Liderança 
 
Recolha e Tratamento de 
Informação 
Tuning Project Capacidade de Análise e de 
Síntese, 
Aplicados à Gestão e 
Organização 
de Informação 
 
Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
 
Recolha e Tratamento 
de Informação 
 
Students Employability 
Profile 
Análise 
 
 
Nabi & Bagley (1999) Pesquisar Informação 
Avaliação de Informação 
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Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995) 
Análise de Informação e 
Elaboração 
de Relatórios 
 
Stuart & Dahm (1999) Capacidade Analítica 
Planeamento/Organização Tuning Project  Capacidade de Organização e 
Planificação do Próprio 
Trabalho 
 
Pires (1994) Sentido de Organização 
 
Students Employability 
Profile Nabi & Bagley 
(1999)  
Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995) 
Planeamento e Organização 
 
Nabi & Bagley (1999) Gestão do Tempo 
 
Nabi & Bagley (1999) 
Smith et al (1989) 
Estabelecimento de 
Prioridades 
 
Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
Organização e Gestão do 
Tempo 
 
Smith et al (1989) Especificar Objectivos 
 
Smith et al (1989) Organizar o Próprio Trabalho 
 
Stewart & Knowles (2000) Organização 
 
McLarty (2000)  Planeamento 
 
Hawkins and Winter (1995) Planeamento da Acção 
 
Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995) 
Gestão de Projectos 
Conviver com a 
Multiculturalidade/Diversidade 
Tuning Project Reconhecimento da 
Diversidade 
e da Multiculturalidade 
nos Contextos de Trabalho 
 
Espírito Crítico Tuning Project Raciocínio Crítico na Análise 
e Valorização de Alternativas 
 
Students Employability 
Profile 
Julgamento/Espírito Crítico 
 
Pires (1994) Espírito Crítico 
 
Nabi & Bagley (1999) Capacidade Crítica 
 
Smith et al (1989) Pensamento Crítico 
Sensibilização para os Negócios Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
 
Sensibilização/ 
Conhecimento dos Negócios 
 
Students Employability 
Profile 
Sensibilidade Organizacional 
 
McLarty (2000) Conhecimento do Mercado 
Conhecimento do Produto 
Conhecimento do Sector 
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Compromisso 
Ético 
Tuning Project  Compromisso Ético nas 
Relações com 
as Pessoas e na Gestão da 
Informação 
Tolerância ao stresse Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
Capacidade para 
Trabalhar sob Pressão 
 
Nabi & Bagley (1999) Tolerância ao Stress 
 
Autoconfiança Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
Pires (1994)  
Hawkins and Winter (1995) 
Goleman (2000) 
Autoconfiança 
Autoconfiança 
 
AGR  
McLarty (2000) 
Confiança 
Cultura Geral Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
Conhecimento/Cultura Geral 
Finanças/Contabilidade Career and Advisory 
Service 
(University of Reading) 
 
Conhecimento de Finanças 
 
AGR Finanças/Contabilidade Básica 
Atenção ao detalhe Students Employability 
Profile  
Atenção ao Detalhe 
Influência/Persuasão Students Employability 
Profile  
 
Influência 
Pires (1994) Persuasão 
Goleman (2000)  Influência 
Capacidade para questionar Students Employability 
Profile  
 
Questionamento 
Capacidade para ouvir Students Employability 
Profile  
 
Capacidade de Ouvir 
Smith et al (1989)  
 
Escutar os Pontos 
de Vista dos Outros 
Nabi & Bagley (1999) Escuta 
Relacionamento Interpessoal Students Employability 
Profile  
 
Sensibilidade Interpessoal 
Stewart & Knowles (2000) 
Sinclair (1992)  
Stuart & Dahm (1999)  
Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995) 
Relacionamento Interpessoal 
 
McLarty (2000) Habilidades Sociais 
Planeamento-Acção AGR  
 
Planeamento-Acção 
Smith et al (1989) 
 
Pôr Ideias em Prática 
Negociação AGR  
Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995)  
Hawkins and Winter (1995)  
 
Negociação 
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Smith et al (1989) Capacidade de Negociação 
 
Stuart & Dahm (1999) Capacidade de Negociação e 
Influência 
Apresentação Pessoal AGR Apresentação 
Iniciativa Pires (1994) Espírito de Iniciativa 
 
Nabi & Bagley (1999)  
Stewart & Knowles (2000) 
Iniciativa 
 
Sinclair (1992) Reconhecer, Aceitar e 
Procurar Constantemente 
Oportunidades de Mudança 
 
Hawkins and Winter (1995) Exploração e Criação 
de Oportunidades 
Persistência  Pires (1994)  
 
Perseverança 
Nabi & Bagley (1999)  Tenacidade/Persistência 
Goleman (2000) Optimismo 
Autocontrolo Pires (1994)  
 
Autocontrolo 
Goleman (2000) Autodomínio 
Tomada de Decisão Nabi & Bagley (1999)  
Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995)  
Hawkins and Winter (1995)  
 
Tomada de Decisão 
Smith et al (1989) Avaliar Alternativas 
Motivação Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995)  
Stewart & Knowles (2000)  
McLarty (2000)  
Motivação 
McLarty (2000) Comprometimento/ 
Empenhamento 
Dedicação  
Entusiasmo 
Gestão de conflitos Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995)  
Goleman (2000) 
Gestão de Conflitos 
Smith et al (1989) Resolução/Gestão de Conflitos 
Motivação dos Outros Cabral-Cardoso & 
Gonçalves (1995)  
Motivação dos Outros 
Smith et al (1989) Motivar Outros 
Goleman (2000) Inspiração de Confiança 
Criação de laços/Redes Hawkins and Winter (1995)  
 
Redes de Contactos 
Goleman (2000)  Criar Laços 
Assunção de Risco Hawkins and Winter (1995) Trabalhar com Incerteza 
 
Desenvolvimento dos Outros Goleman (2000) Desenvolver os Outros 
Quadro 2 - Competências Transversais Identificadas, Autores de Referência e 
Denominação da Competência Pelos Autores (adapt. de Cabral-Cardoso, Estêvão & 
Silva, 2006) 
 
 As competências listadas poderão ainda ser alvo de uma categorização, não 
sendo, neste momento, o nosso objectivo.  
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Destacamos as Tecnologias de Informação e Comunicação, Numeracia, Recolha 
e tratamento de informação, pois são abordadas e objecto de análise neste estudo.  
 Em termos gerais a competência relacionada com as tecnologias de informação 
e comunicação relaciona-se com a utilização de computadores, nomeadamente 
softwares como processamento de texto, folha de cálculo, apresentações, bases de 
dados. A designada “numeracia” remete para a capacidade de interpretar uma 
configuração numérica e gráfica, ou seja, implica raciocínio lógico-matemático. Na 
sociedade actual, a recolha e tratamento da informação são necessárias e valiosas na 
obtenção de informação junto de fontes relevantes, tornando-se essencial compilar, 
codificar, categorizar ou verificar determinados dados ou informação. Estas 
competências podem ser agrupadas na chamada “literacia da informação”, a qual 
explanamos um pouco mais à frente. 
 Gostaríamos ainda de acrescentar o conceito de literacia científica. A revisão da 
literatura (Graber & Nentwig, 1999; Hodson, 1998; Hurd, 1998) remete-nos para uma 
abordagem crítica da ciência, na qual o estudante deve aprender ciência, adquirindo 
conhecimento conceptual e teórico e a sua história e métodos e ainda “fazer” ciência, 
adquirindo experiência em investigação científica. Para Hurd (1998), a literacia 
científica permite o reconhecimento da mudança na nossa sociedade implicando uma 
abordagem da ciência no que diz respeito a problemas pessoais, económicos e a 
assuntos que cada um poderá ter de enfrentar ao longo da vida. Integrando as 
conceptualizações realizadas sobre o termo, Graber e Nentwig (1999) apresentam 
vários domínios para definir a literacia científica e incluem competências relativas aos 
processos científicos (como observar, experimentar, avaliar, construir e interpretar 
representações gráficas, analisar estatisticamente e pesquisar literatura relacionada) e 
à utilização e à compreensão da linguagem científica que permite, por exemplo, 
relatar, ler e discutir informação científica. De facto, o Livro Branco sobre o 
Crescimento, Competitividade e Emprego (CEC, 1993) lastimava a pouca preparação 
dos jovens europeus por não incluir competências de pensamento de nível elevado e 
não contemplar competências e atitudes essenciais para aprender ao longo da vida, 
condição necessária para a adaptação do jovem a um mundo em constante mudança. 
 Também tem surgido na literatura a designação “alfabetização tecnológica” e 
“alfabetização informacional”. A alfabetização tecnológica relaciona-se com as 
aprendizagens das tecnologias emergentes na sociedade, quer tendo em vista 
aplicações profissionais, quer tendo em vista o usufruto das mesmas a nível pessoal. A 
expressão alfabetização tecnológica surge, geralmente, associada a alfabetização 
científica. Como nos diz Miller (1980, p.196): “(...) a alfabetização científica deverá 
ser definida como a capacidade para ler, compreender e comunicar a um nível que 
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permita a um indivíduo agir de modo eficiente numa cultura científica como a nossa.” 
Devido à tradicional discussão entre os conceitos de ciência e de tecnologia é 
normalmente aceite a expressão alfabetização científica e tecnológica (Fernandes, 
1995, p. 21). 
 Ou seja, em termos gerais, uma pessoa literata em ciência é aquela que, ao 
longo da vida (Chagas, 2002) é capaz de interpretar artigos científicos publicados em 
revistas de divulgação científica e discute a validade das conclusões aí apresentadas, 
assume posições fundamentadas em princípios científicos e tecnológicos, avalia a 
qualidade de informação científica com base nas fontes utilizadas e nas metodologias 
seguidas.  
 Consideramos que esta competência deve ser promovida desde cedo no ensino, 
no entanto, a sua maturidade é assumida no ensino superior onde se requer que os 
estudantes sejam críticos em relação ao conhecimento científico produzido. 
 
3.2.3 As Competências Transversais no Ensino Superior  
 
Uma das propostas deste estudo é registar os desafios da inserção profissional 
dos jovens licenciados onde a quebra de perspectivas de carreira implicou 
reorganizações de identidade significativas e projectos de vida repensados. Partimos 
da hipótese de que os projectos de vida passam agora por obter mais formação 
resultando daqui um prolongamento no sistema de ensino. 
Segundo o inquérito ao emprego do Instituto Nacional Estatística, a inserção 
profissional dos jovens licenciados é cada vez mais tardia, factor este que tem 
influenciado em parte o decréscimo que se verifica na respectiva taxa de actividade. 
Tal indica uma melhoria do nível de habilitações dos jovens em contraposição aos 
segmentos populacionais mais velhos. A taxa de actividade é resultante de vários 
factores sociais, os quais poderemos apontar o prolongamento dos jovens no sistema 
de ensino formação, mantendo-se por isso na condição de inactivos, o acréscimo de 
desempregados desencorajados e as reformas antecipadas (Gonçalves, 1999). 
A expansão da oferta de cursos por parte das instituições do ensino superior, 
com particular destaque para o sector privado criou condições para que muitos jovens 
do escalão dos 20 aos 24 anos e respectivas famílias optassem pelo prolongamento da 
escolaridade. Há, de facto, como já referimos um aumento expressivo do número de 
jovens que frequentam o ensino superior. No entanto, os jovens que terminam o seu 
período de formação, transitam de um mundo relativamente protegido como a escola 
para o mundo de trabalho onde tende a imperar a instabilidade e a incerteza. De 
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facto, as novas formas de organização do trabalho, os efeitos da globalização, o 
impacto das novas tecnologias, a diversidade de critérios e estratégias de 
recrutamento e as elevadas taxas de desemprego entre os licenciados vêm questionar 
a desejada correspondência entre um certo tipo de formação e um certo tipo de 
emprego ou profissão. Assim, a relação entre formação, profissão e emprego é cada 
vez mais precária e incerta e o jovem adulto vê-se confrontado com problemas 
complexos relacionados com o ingresso e permanência no mercado de trabalho. 
Existe, com efeito, uma grande diversidade de situações dos jovens à saída do 
sistema de educação-formação. Assim, podemos falar em transições e não em 
transição para a vida activa pois o jovem adulto nem sempre consegue ingressar no 
mercado de trabalho e, por vezes, quando tal sucede, é de uma forma precária e de 
curto-prazo.  
O desemprego, actualmente, assombra milhares de licenciados que, sem 
poderem trabalhar na área que os apaixona, têm que se readaptar. Com poucas 
alternativas, o jovem adulto acaba por se dedicar a estudos de pós-graduação. De 
facto, pensamos que, por um lado, o desemprego e por outro, a maior oferta de 
cursos pós-graduados poderá ter conduzido a que um volume cada vez maior de 
estudantes optasse pela via das pós-graduações.  
A construção de um projecto de vida é um problema que diz respeito a todos, 
ainda que se confrontem com problemas diferentes. Todos têm necessidade de usar 
os seus conhecimentos e competências para activar, desenvolver e concretizar 
objectivos realistas que contribuam para a sua satisfação pessoal e profissional e, 
efectivamente, para o seu desenvolvimento psicológico.  
 Face ao exposto, pensamos que as instituições de ensino superior deverão 
prestar maior atenção à aquisição/desenvolvimento de competências transversais que 
possam conferir maior empregabilidade por parte dos seus diplomados. Sabemos que, 
por ventura, o ensino superior poderá estar a submeter-se às leis do mercado de 
trabalho. Chegamos assim à eterna discussão sobre o papel do ensino superior face ao 
mercado de trabalho.  
 Existem, neste contexto, duas posições antagónicas: a abordagem funcionalista 
ou utilitarista e a abordagem culturalista ou liberal (Alves, 2005). A abordagem 
funcionalista considera que o ensino superior deve contribuir para o mercado de 
trabalho, fornecendo as condições necessárias para produzir competências que se 
ajustem ao mercado de trabalho cada vez mais exigente. Nesta lógica, parece que o 
ensino superior só tem valor em função da existência do mercado de trabalho, 
subjugando-se às suas exigências. Na segunda abordagem, o ensino superior tem 
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supremacia sobre o mercado de trabalho e subentende-se que o ensino superior tem 
valor por si próprio, independentemente do mercado de trabalho. 
 Contudo, a abordagem que predomina é a primeira. Greenan et al (1997), 
adoptou esta perspectiva e apresenta alguns estudos nos quais refere a importância 
de estabelecer ligações mais estreitas entre as instituições e as empresas. Outros 
trabalhos apontam a irrelevância de alguns conteúdos curriculares para as 
necessidades de desempenho de algumas funções. Somos de opinião que o sistema 
educacional ignora determinadas competências consideradas importantes nos 
indivíduos.  
 Sabemos que as tendências na educação se estão a voltar para a formação 
prática, habilidades e competências para o mundo do trabalho. Esta direcção surgiu 
das exigências do mundo do trabalho em mudança. A autonomia, a flexibilidade, a 
criatividade e a adaptabilidade estão a ganhar cada vez maior presença nos curricula. 
A formação de competências exige uma pequena revolução para que se passe de uma 
lógica do ensino para uma lógica da prática, construindo-se as competências 
exercitando-se situações complexas (Perrenoud, 1999). 
 As estratégias pedagógicas utilizadas no ensino superior e a construção dos 
currículos dos cursos foram objecto de exploração do estudo de Cabral-Cardoso, 
Estêvão & Silva (2006). Partindo da perspectiva dos diplomados, por um lado, 90% 
apresenta um elevado grau de concordância sobre a obrigação da universidade 
promover o desenvolvimento de competências transversais, por outro lado, 
concordam muito menos com a ideia de que a universidade efectivamente promove 
essas competências (52,7%).  
 Assim, estamos em crer que a universidade ainda não potencia este tipo de 
competências, pelo menos não tanto como desejável. 
 Ainda no mesmo estudo, os inquiridos que mais concordam sobre se a 
universidade deve promover a aquisição das competências transversais são os 
diplomados das áreas das ciências sociais e humanas. 
 Interrogados sobre as formas como a universidade promove a 
aquisição/desenvolvimento de competências transversais, os licenciados indicam que 
as disciplinas constantes do curso de licenciatura têm maior peso do que a abordagem 
pedagógica realizada pelos docentes. Não obstante, na áreas das designadas ciências 
exactas, os inquiridos concordam que existe menos preocupação com as metodologias 
pedagógicas para que os alunos desenvolvam outras competências sem ser as 
inerentes/específicas às suas áreas de formação.  
 Relativamente às formas através das quais a universidade poderá potenciar a 
aquisição/desenvolvimento de competências transversais, os diplomados acreditam 
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que a criação de estágios ao longo da licenciatura e a alteração dos métodos de ensino 
adoptados pelo corpo docente são as que conferem maior contributo nesse 
desenvolvimento. As disciplinas de opção também merecem destaque, assim como a 
organização de actividades extra-curriculares com intervenção directa do aluno 
(seminários, jornadas, workshops) e os cursos de formação extra-curriculares. No 
âmbito dos cursos de formação, os diplomados concordam que se deveria privilegiar 
cursos ministrados por formadores externos à universidade.  
 Para além da percepção dos diplomados, o estudo levou em consideração a 
perspectiva das entidades empregadoras. Assim, os resultados demonstram que os 
inquiridos distinguem os cursos de formação e as actividades de “enriquecimento de 
tarefas” como os mecanismos mais importantes para o desenvolvimento de 
competências transversais no mercado de trabalho.  
 As competências transversais mais valorizadas pelos empregadores são: 
tecnologias de informação e comunicação; resolução de problemas; adaptação à 
mudança; trabalho em grupo; inovação/criatividade; Disponibilidade para a 
aprendizagem contínua; relacionamento interpessoal; motivação; 
planeamento/organização. Comparando estes dados com as competências valorizadas 
pelos diplomados, verificamos que 6 são comuns. Apenas não merecem valorização da 
parte dos licenciados, a “adaptação à mudança” e “trabalho em grupo”. As que são 
mais valorizadas pelos diplomados e não figuram na perspectiva dos empregadores 
são a “auto-confiança” e a “comunicação oral”. 
 Acresce dizer que o estudo evidencia que os diplomados concordam que as 
competências transversais são mais importantes do que as competências técnicas 
para um bom desempenho profissional (61,66%). 
 Estes dados dão-nos um indicador essencial para as práticas das instituições de 
ensino superior pois contribui para o delinear de eventuais intervenções de reforço e 
aquisição de competências transversais. 
 Foi, exactamente, através da conjugação dos estudos sobre a problemática do 
insucesso académico e o tema recente das competências transversais que o nosso 
trabalho se delineou tomando contornos de intervenção no meio académico através de 
módulos de formação destinados ao desenvolvimento e enriquecimento de 
competências transversais, nomeadamente no que se refere à literacia da informação 
e o apoio das tecnologias da informação e à recolha e tratamento da informação. 
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4. Os desafios das Tecnologias da Informação 
Vivemos numa sociedade da informação em que o rápido desenvolvimento das 
tecnologias da informação e da comunicação têm impactos nas mais diversas áreas de 
actuação do ser humano. Os estudantes, os professores, os trabalhadores e o cidadão 
em geral comunicam e interagem com outros em todo o mundo e acedem a várias 
fontes de informação, proveniente também de todas as partes do globo.  
O termo “literacia da informação” tem sido cada vez mais utilizado para 
descrever uma série de projectos levados a cabo no ensino superior. Estas acções 
visam promover nos seus participantes competências gerais baseadas na sociedade da 
informação (Johnston & Webber, 2003). Estas iniciativas têm vindo a ganhar 
relevância em países como a Austrália (vide Australian Education Council, 1991;Bruce, 
1997;Committee to Advise the Australian Education Council, 1992; Council of 
Australian University Librarians, 2001; entre outros) e os Estados Unidos da América 
(vide American Library Association Presidential Committee on Information Literacy, 
1989; Spitzer et al, 1998). Na Europa poderemos citar o exemplo do Reino Unido 
(vide Drew, 1998; Joint & Kemp, 2000; Task Force for Information Skills, 1999).  
Inicialmente, o termo literacia esteve ligado a duas competências base, a 
escrita e a leitura, no entanto, irrompem correntes que advogam que um indivíduo 
informacionalmente literado tem que possuir outras competências ligadas à gestão da 
informação, mais concretamente, ligadas à pesquisa, análise e compreensão dessa 
informação (Bawden, 2001; Campbell, 1990; Glister, 1997; Johnston & Webber, 
2003; Olsen & Coons, 1989). 
Nesta lógica de pensamento, desenvolveram-se programas de avaliação das 
competências dos indivíduos relativamente à literacia da informação (Association of 
College and Research Library, 2000; Bruce, 1994, 1997; Task Force for Information 
Skills, 1999; Doyle, 1992; Rader, 1991).  
Os programas envolvem algumas das seguintes capacidades: 
• Determinar a natureza e a extensão da informação necessitada; 
• Aceder à informação requerida de forma eficaz e eficiente; 
• Avaliar a informação e as suas fontes de forma crítica; 
• Incorporar a informação recolhida no conhecimento base do indivíduo e no 
seu sistema de valores; 
• Compreender alguns aspectos económicos, legais e sociais ligados à 
utilização e acesso à informação; 
• A aprendizagem para a vida e a cidadania activa requer competências ligadas 
à literacia da informação; 
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• Com base na informação recolhida conseguir integrá-la em conhecimentos 
anteriores e criar novas formas de conhecimento. 
 
Glister (1997), não procede a uma catalogação das competências da literacia 
digital, definindo-a simplesmente como a capacidade de entender e utilizar a 
informação em múltiplos formatos de uma vastidão de fontes quando esta é 
apresentada no computador.  
Nesta perspectiva, há que salvaguardar a importância contextual da 
informação e da forma como esta é obtida. Nicholas e Williams (1998), numa resenha 
crítica acerca do trabalho de Glister listam algumas competências, das quais 
destacamos: 
• A capacidade de avaliar de forma crítica a informação obtida on-line; 
• Capacidades de leitura e compreensão da informação numa dinâmica não 
sequencial – ambiente de hipertexto; 
• A capacidade de coleccionar e avaliar ambos factos e opiniões, de uma forma 
ideal sem enviesamentos; 
• Capacidades de procura, essencialmente em motores de pesquisa na 
Internet. 
 
 Dos estudos que revimos, convém destacar que a nível internacional está a 
aumentar a importância dada ao perfil de literacia de informação, como uma forma de 
integrar competências inerentes à sociedade da informação, nas bibliotecas e nas 
comunidades pedagógicas (Johnston & Webber, 2003). Assim, para fazer face à 
complexidade dos ambientes informacionais, é necessária uma literacia abrangente. 
Existem um sem número de denominações para um termo semelhante (literacia da 
informação, literacia digital, networking, literacia computacional), no entanto, o que é 
necessário é promover activamente uma série de competências e práticas ligadas às 
ciências da informação (Bawden, 2001).  
 Em Portugal, um “Estudo Nacional sobre a Literacia”, definiu o conceito como 
“as capacidades de processamento da informação escrita na vida quotidiana. Trata-se 
das capacidades de leitura, escrita e cálculo, com base em diversos materiais escritos 
(…), de uso corrente na vida quotidiana (social, profissional e pessoal).” (Benavente, 
1966, p.4). 
As bibliotecas desempenham um papel decisivo na intervenção do 
desenvolvimento da literacia da informação pois dispõem de sistemas de gestão de 
informação e pessoal especializado e de recursos de informação variados e em 
quantidade suficiente. O apoio prestado aos utilizadores das bibliotecas contribui para 
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o desenvolvimento de competências de melhor exploração de recursos que estão 
disponíveis. De facto, as transformações sociais e tecnológicas das últimas décadas, 
no contexto da denominada sociedade de informação e a perspectiva da aprendizagem 
ao longo da vida conduziram a uma nova dimensão das funções tradicionais das 
bibliotecas.  
O destaque dado à literacia da informação pode ser explicado, por um lado, 
pelo crescimento exponencial da quantidade de informação disponível, assim como a 
predominância crescente de formatos digitais. Por outro lado, pelo valor do “aprender 
a aprender”, ou seja, a atenção dada à aprendizagem ao longo da vida e às 
capacidades de estudo dos alunos (autónomas). 
Do exposto, parece-nos fundamental o desenvolvimento de programas de 
promoção destas “novas’”competências ligadas à sociedade da informação e 
consequentemente à empregabilidade e à nova cidadania. Níveis de literacia elevados 
estão e estarão associados à empregabilidade e à cidadania (OCDE, 2000). 
 
4.1 Novas ferramentas na pesquisa, análise e gestão da informação 
 
Partimos do pressuposto de que é fundamental ajudar os alunos na aquisição 
e/ou no desenvolvimento de um conjunto de competências básicas e de valor 
transversal que compõem o trabalho de um estudante e que são susceptíveis de 
optimizar as competências mais específicas e o rendimento académico. As causas 
explicadoras do insucesso escolar são complexas e multifacetadas sobressaindo as que 
são relacionadas directamente com os alunos, incluindo além de outras, a adaptação à 
universidade e às novas literacias e numeracias. Para que tal seja travado, impõe-se, 
de facto, uma intensificação de programas de intervenção e respectiva avaliação, de 
uma maneira consistente, progressiva, rigorosa, inovadora e persistente (Tavares, 
2003; Tavares & Santiago, 2001). 
Perante esta necessidade, urge a dinamização de actividades de intervenção 
com uma estrutura flexível adaptada às reais necessidades do indivíduo no seu 
percurso académico. O potencial formando pode desenhar o seu percurso formativo 
tendo em conta as suas necessidades imediatas e os seus interesses paralelos, 
conferindo flexibilidade ao seu processo formativo (Cabral et al, 2004). 
As actividades de intervenção tentam responder às necessidades específicas e 
prementes de formação por parte de alunos de graduação e pós-graduação e sentidas 
pela comunidade académica em geral (Jardim & Pereira, 2005; Pereira, 1999). 
Efectivamente, experiências-piloto realizadas em 2004 pelo Laboratório de Estudo e 
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Investigação no Ensino Superior (L.E.I.E.S.) detectaram áreas prioritárias de 
formação, nomeadamente: i) a pesquisa no catálogo bibliográfico e a gestão de 
ferramentas bibliográficas; ii) as questões relativas à redacção de relatórios e 
trabalhos académicos e iii) a análise estatística de dados (Cabral, Tavares, Oliveira, 
Carvalho, Fernandes & Huet, 2004). Ou seja, tratam-se de competências de literacia 
da informação, numeracia e literacia científica que podem ser suportadas através de 
softwares facilitadores de desenvolvimento dessas competências. 
 
4.1.1 B-On, Biblioteca do Conhecimento Online 
A Biblioteca do Conhecimento Online (b-on) oferece um acesso ilimitado e 
permanente nas instituições de investigação e do ensino superior aos textos integrais 
de mais de 16.750 publicações científicas internacionais de 16 editoras, através de 
assinaturas negociadas a nível nacional com essas editoras. 
 Este projecto teve início em 1999, altura em que na programação do Quadro 
Comunitário de Apoio foi referida por "Biblioteca Nacional de C&T em Rede". Em 2000, 
o OCT – Observatório das Ciências e Tecnologias realizou um levantamento exaustivo 
das assinaturas de revistas científicas de todas as instituições portuguesas para 
preparar as negociações com as editoras. No ano de 2001 foi disponibilizada a 
importante ferramenta de bibliografia científica Web of Knowledge, do Instituto de 
Informação Científica de Filadélfia, o qual permitiu o acesso a títulos, resumos e 
informação de citações e impactos de cerca de 8.500 revistas, incluindo registos desde 
1945. Por esta altura, iniciou-se a negociação com as principais editoras pelo OCT.  
Os serviços de documentação da Universidade de Aveiro, na vanguarda do 
desenvolvimento da aprendizagem, da investigação, da formação contínua e do 
desenvolvimento cultural e social dos cidadãos, disponibilizam os textos integrais das 
primeiras 3.500 publicações, de 6 editoras, desde Março de 2004. Em 2005, a 
biblioteca passou a colocar ao dispor os textos integrais de mais de 16.750 
publicações.  
Refira-se que a coordenação, o financiamento público e o acompanhamento da 
Biblioteca do Conhecimento Online são assegurados pela UMIC – Agência para a 
Sociedade do Conhecimento, IP e a respectiva infraestrutura técnica e de apoio aos 
utilizadores, bem como a relação comercial com os editores, é assegurada pela FCCN 
– Fundação para a Computação Científica Nacional. 
 No fundo, trata-se de uma base de dados de textos científicos de interesse a 
todas as áreas de formação. Esta possibilidade amplifica o leque de oportunidades de 
pesquisa de informação. No entanto, perante tal imensidão é necessário recorrer a 
Capítulo I 
Enquadramento Teórico 
____________________________________________________________________________ 
 
75 
algumas formas de triagem da informação disponibilizada. Para tal é necessário 
activar competências de pesquisa, análise e gestão da informação. 
 
4.1.2 EndNote, software de gestão de bibliografia 
O EndNote é um software para gerar automaticamente bibliografias. A 
integração com o processador de texto permite à medida que o documento é 
produzido (artigos, teses, livros, relatórios) a inserção das referências respectivas. No 
final, a bibliografia é produzida automaticamente de acordo com um estilo definido.  
 O software tem-se demonstrado eficiente na produção de artigos, teses e 
projectos numa altura em que um número crescente de estudantes conflui na 
obtenção de cursos pós-graduados. 
 
4.1.3 Análise de dados de natureza qualitativa - NUD’IST 
O programa cujas iniciais significam “Non-numerical Unstructured Data 
Indexing Search and Theorizing” é vocacionado, na investigação, para a análise de 
dados de natureza qualitativa e foi concebido e desenvolvido pela Universidade de La 
Trobe de Melbourne, Australia. 
O programa é ainda pouco conhecido entre nós, no entanto, sentiu-se 
necessidade de o divulgar cada vez mais pois as suas capacidades têm sido 
valorizadas, principalmente, em análises de dados qualitativos, extraídos por exemplo, 
de entrevistas. A sua utilidade é cada vez mais evidente, e a sua utilização trouxe 
inúmeros contextos de exploração de uma forma eficiente, deixando de ser um 
trabalho moroso como em tempos atrás.  
A análise de conteúdo é um técnica que pretende analisar, sobretudo, as 
formas de comunicação verbal, escrita ou não escrita, que se desenvolvem entre os 
indivíduos. Desde o texto literário, passando pelas entrevistas e discursos tudo é 
possível de ser analisado por esta técnica. 
Aliás, a análise de conteúdo é, no fundo, um conjunto de várias técnicas. Ou 
seja, existem diferentes formas de analisar um mesmo documento.  
Por exemplo, pode ser uma técnica mais qualitativa que dê maior importância aos 
temas e subtemas em que se divide determinado texto; ou uma técnica mais 
quantitativa que enquadre as várias unidades do texto numa série de relações 
estatísticas (como é o caso da análise factorial). Tudo depende dos critérios de 
selecção do investigador, planeados em função do objecto que tem de analisar e dos 
objectivos a que se propõe chegar. 
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Desta forma, não é fácil enquadrar a análise de conteúdo numa definição que a 
caracterize num todo. Este não é certamente o objectivo do nosso estudo no entanto, 
podemos dizer que, em termos gerais, a análise deve partir de uma unidade de texto. 
Este trabalho deve partir da exploração do próprio texto, tendo como base uma 
codificação que é constituída por um certo número de categorias. Cada categoria é 
composta por vários indicadores. Estes indicadores representam determinadas 
unidades de registo que vamos procurar no texto. Ou seja, trata-se de uma 
enumeração das características mais fundamentais e pertinentes que encontramos no 
texto, que deve ser categorizada de forma a ser possível inserir no software. Trata-se 
de um trabalho de descrição analítica que permite proceder a inferências. Estas 
possibilitam a interpretação dos resultados da descrição. Este é o percurso natural de 
qualquer análise de conteúdo. Tentar saber aquilo que está por detrás do texto, e o 
que levou à sua produção. 
No que se refere ao programa propriamente dito, não existe uma "receita de análise". 
Através do seu sistema interactivo, fornece ao investigador a capacidade de conduzir 
toda a análise. Trata-se de um programa que não basta conhecer os comandos para 
ter um output final. Existem, em contrapartida, programas que nos permitem ter logo 
resultados accionando uma série de operações como é o exemplo dos programas 
estatísticos. O NUD’IST acaba por ser um programa "morto" que só "vive" através do 
sentido, reflexão e análise do investigador. 
 Face ao pouco conhecimento da comunidade académica sobre esta 
potencialidade, sentimos que era necessário introduzir módulos de desenvolvimento 
de competências nesta área de forma a dotar os estudantes de mais ferramentas e 
recursos que possam enriquecer o seu percurso académico. 
 
4.1.4 SPSS, Statistical Package for Social Sciences 
O SPSS (Statistical Package for Social Sciences) é uma aplicação de tratamento 
estatístico de dados. Esta aplicação torna a análise estatística de dados acessível para 
o utilizador casual e conveniente para o utilizador mais experiente.  
O SPSS apresenta-se como uma aplicação de fácil manuseamento visto que a 
sua apresentação e o modo como funciona é semelhante a qualquer aplicação 
desenvolvida para Windows. 
Consideramos que uma das lacunas no ensino superior é não dar as bases do 
procedimento estatístico. Estamos em crer que a numeracia acaba por ser 
fundamental a nível do ensino superior. Por um lado, o conhecimento é produzido 
através de um trabalho investigativo, o qual passa, na maior parte das vezes, pelo 
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tratamento estatístico da informação recolhida. Nesta lógica, pensamos que o nível 
superior de estudos exige a leitura de trabalhos nos quais a numeracia está presente. 
Assim, o estudante poderá ser capaz de interpretar, analisar e utilizar essa 
informação. Por outro lado, o alargamento dos estudos para o nível de mestrado 
impõe saber empregar e manusear conceitos estatísticos tendo em vista um 
contributo empírico. 
O objectivo em incluir módulos de desenvolvimento do programa estatístico foi 
então, o de promover competências para a utilização do SPSS por utilizadores menos 
experientes.  
 
5. O processo de Bolonha 
 No seio do tema das competências torna-se inevitável reflectir sobre o tão 
divulgado processo de Bolonha. O processo baseia-se no ambicioso objectivo de criar 
uma unidade europeia ao nível de formação e qualificação. Os alunos beneficiam 
automaticamente de processos de reconhecimento do currículo académico num leque 
de instituições de ensino superior pertencentes ao espaço europeu. Em Junho de 
1999, momento em que a Declaração de Bolonha foi divulgada, iniciaram-se uma série 
de reformas educativas, apostadas na organização de um ensino superior europeu 
mais compatível, competitivo e atractivo para os próprios cidadãos europeus (Santos, 
2002). Em termos gerais, os objectivos gerais da Declaração de Bolonha são: o 
aumento da competitividade do sistema europeu de ensino superior e a promoção da 
mobilidade e empregabilidade dos diplomados do ensino superior no espaço europeu 
(The European Higher Education Area, 1999). A realização destas finalidades globais 
pressupõe êxito na implementação de um sistema de três ciclos 
(licenciatura/mestrado/doutoramento), na garantia de qualidade e no reconhecimento 
de qualificação e períodos de estudo.  
É incontestável que as universidades desempenham um papel particularmente 
relevante na nossa sociedade. Esse papel decorre da sua dupla missão tradicional de 
investigação e de ensino, da sua importância notória e crescente no processo da 
inovação, bem como dos outros contributos para a competitividade da economia e a 
coesão social. 
A criação de uma Europa do conhecimento constitui para as universidades uma 
fonte de oportunidades, mas também de desafios consideráveis. De facto, as 
universidades actuam num ambiente cada vez mais globalizado e em constante 
evolução, marcado por uma concorrência crescente para atrair e manter os melhores 
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talentos e pela emergência de novas necessidades, às quais têm obrigação de dar 
resposta. No entanto, as universidades europeias têm geralmente menos a oferecer e 
dispõem de menos meios financeiros quando comparadas com as suas homólogas dos 
outros países desenvolvidos, em particular os Estados Unidos.  
A sociedade do conhecimento surge da combinação de quatro elementos 
interdependentes: a produção do conhecimento, essencialmente pela investigação 
científica; a sua transmissão através da educação e da formação; a sua divulgação 
com as tecnologias da informação e da comunicação; e a sua exploração através da 
inovação tecnológica.  
Situando-se no ponto de intersecção da investigação, da educação e da 
inovação, as universidades detêm, sob vários pontos de vista, a chave da economia e 
da sociedade do conhecimento. As universidades empregam, com efeito, 34% do total 
de investigadores na Europa, embora os números nacionais variem quase do simples 
ao triplo entre os Estados-Membros (26% na Alemanha, 55% na Espanha e mais de 
70% na Grécia). As universidades são também responsáveis por 80% da investigação 
fundamental realizada na Europa (Conselho Europa, 2003).  
Por outro lado, as universidades formam um número sempre crescente de 
estudantes que possuem qualificações cada vez mais elevadas, contribuindo assim 
para reforçar a competitividade da economia europeia: um terço dos europeus 
trabalha hoje em sectores de elevada intensidade de conhecimentos (mais de 40% em 
países como a Dinamarca e a Suécia). 
As universidades contribuem também para a realização dos outros objectivos 
da estratégia de Lisboa, designadamente o emprego e a coesão social, bem como para 
a melhoria do nível geral da educação na Europa. O número de jovens europeus que 
possuem diplomas de ensino superior é actualmente muito mais elevado do que nas 
gerações precedentes. Com efeito, cerca de 20% dos Europeus entre os 35 e os 39 
anos concluíram estudos superiores, ao passo que esta percentagem é apenas de 
12,5% para a faixa etária de 55 a 59 anos. Por último, em 2001, a taxa de 
desemprego das pessoas com diplomas do ensino superior era de 3,9%, o que 
representa um terço da taxa de desemprego das pessoas com baixos níveis de 
qualificação (Conselho da Europa, 2003). 
Em todo o mundo, mas sobretudo na Europa, as universidades são actualmente 
confrontadas com o imperativo de se adaptarem a uma série de profundas mutações. 
Assistimos ao crescimento da procura de formação superior. Por um lado, este 
crescimento continuará nos próximos anos, pois existe um objectivo claro, fixado em 
alguns países, de aumentar o número de estudantes no ensino superior e por outro, 
pelas novas necessidades ligadas à educação e à formação ao longo da vida. Tal 
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crescimento, intensificará nas universidades uma situação de saturação das 
capacidades. 
Por outro lado, o mundo académico necessita urgentemente de se adaptar ao 
carácter interdisciplinar dos campos abertos pelos grandes problemas de sociedade, 
como o desenvolvimento sustentável, os novos flagelos médicos, a gestão dos riscos, 
etc. No entanto, as actividades das universidades, particularmente em matéria de 
ensino, tendem a permanecer organizadas, e ainda muitas vezes compartimentadas, 
em função do quadro disciplinar tradicional.  
Paralelamente à sua missão fundamental de formação inicial, a universidade 
deve responder a novas necessidades de educação e de formação que emergem com 
a economia e a sociedade do conhecimento. Entre estas, é de referir a necessidade 
crescente de educação científica e técnica, de competências transversais e de 
possibilidades de aprendizagem ao longo da vida, que exigem uma maior 
permeabilidade entre as componentes e os níveis dos sistemas de ensino e de 
formação. A educação científica afecta directamente as universidades europeias, 
porque é na universidade que são formados os professores de ciências do ensino 
secundário. Além disso, a contribuição que se espera das universidades no quadro das 
estratégias de educação e de formação ao longo da vida conduz a um alargamento 
progressivo das condições de acesso ao ensino universitário (designadamente para 
permitir o acesso das pessoas que não vêm do ensino secundário superior mediante 
um reconhecimento das competências adquiridas fora da universidade e da educação 
formal), a uma maior abertura das universidades às empresas, à melhoria dos 
serviços prestados aos estudantes e a uma diversificação da sua oferta de formação, 
tanto em termos de grupos destinatários, como de conteúdos e métodos de ensino. 
O desenvolvimento da economia e da sociedade do conhecimento tem ainda 
como consequência uma inserção mais profunda das universidades na vida da 
comunidade. Além de exercer as suas missões fundamentais de produção e 
transmissão dos conhecimentos, e em ligação com elas, a universidade funciona hoje 
como fonte essencial de competências especializadas em diversos domínios. Pode e 
deve tornar-se cada vez mais um espaço de reflexão sobre o saber e de debate e 
diálogo entre cientistas e cidadãos. 
Tem sido fomentado, por toda a Europa, um esforço de modernização dos 
estabelecimentos de ensino superior, reforçando a convergência dos sistemas de 
ensino superior. Consideramos que, as competências transversais ocupam aqui um 
papel de destaque no âmbito desta filosofia de ensino-aprendizagem. 
 No ano de 2000, um grupo de universidades aceitou o objectivo proposto por 
Bolonha e preparou um projecto piloto denominado “Tuning Education Structures in 
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Europe”, ou em português, “Tuning - sintonizar as estruturas educativas da Europa”. 
O projecto Tuning analisa as várias linhas de acção acordadas em Bolonha. Aborda, 
em particular, a adopção de um sistema de títulos facilmente reconhecíveis e 
comparáveis, a adopção de um sistema baseado em dois ciclos e o estabelecimento de 
um sistema de créditos. O projecto Tuning presta também o seu contributo à 
execução dos demais objectivos fixados em Bolonha (Tuning Project, 2008).  
Em termos específicos, o projecto procura estabelecer pontos de referência 
para as competências genéricas e específicas de cada disciplina do primeiro e segundo 
ciclo numa série de áreas temáticas: estudos empresariais, ciências da educação, 
geologia, historia, matemáticas, física e química. As competências descrevem os 
resultados da aprendizagem, ou seja, o que um estudante sabe ou pode demonstrar 
quando completado um processo de aprendizagem. Tal aplica-se tanto às 
competências específicas como às competências genéricas (por exemplo, como utilizar 
um software ou como devem ser as capacidades de comunicação). Os resultados da 
aprendizagem traduzem os requisitos mínimos para se obter créditos. 
As competências surgem como pontos de referência para a elaboração e 
avaliação dos planos de estudo, e não se constituem como modelos rígidos. Admitem 
flexibilidade e autonomia na elaboração dos planos de estudos mas, ao mesmo tempo, 
introduzem uma linguagem comum para descrever os objectivos dos planos. Também 
contribuem para o aperfeiçoamento de títulos melhor definidos e melhoria de sistemas 
de reconhecimento “simples, eficientes e justos” “capazes de espelhar a diversidade 
de qualificações subjacentes”. 
 Note-se que o objectivo deste projecto passa pelo fixar de pontos de 
referência, de convergência e de compreensão mútua, não obrigando as universidades 
a seguir um padrão de planos de estudos europeus unificados, obrigatórios ou 
definitivos. O projecto Tuning pautou-se, desde a sua origem, pela protecção da 
diversidade da educação europeia, não sendo seu intuito ultrapassar as autoridades 
académicas locais e nacionais. Tal como o próprio nome indica, trata-se de sintonizar 
as metodologias de ensino-aprendizagem na Europa. 
 Na apresentação dos objectivos do projecto pode ler-se o seguinte: 
“O projecto Tuning procura comparar métodos e conteúdos de ensino europeus e 
aposta na convergência e na sintonia, procurando definir perfis profissionais 
comparáveis e contribuir, através da possibilidade de tornar os diplomas mais 
facilmente legíveis em termos dos seus conteúdos, para a empregabilidade no 
mercado de emprego europeu.” (Tuning Project, 2008). 
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A filosofia dominante do Tuning baseia-se no objectivo de fazer com que as 
dinâmicas de ensino e de aprendizagem passem de uma aproximação centrada no 
professor para uma abordagem centrada no aluno. 
Perspectivando a formação do primeiro ciclo como menos especializada e 
dotando os programas curriculares de maior flexibilidade, o projecto procura apurar o 
que deve um estudante ser capaz de fazer para ser empregável. 
Por outro lado, as lógicas de ensino e de aprendizagem centradas no estudante 
possibilitam medir o esforço dos estudantes para serem bem sucedidos nas diferentes 
disciplinas que frequentam e incita os professores a explicitarem o que os alunos são 
capazes de fazer depois de frequentada a disciplina, mostrando o que não sabiam 
fazer antes. O Tuning permite que as instituições de Ensino Superior e os seus 
docentes e discentes pensem em termos de competências e de resultados e não 
exclusivamente em termos de conteúdos. 
A sua metodologia foi elaborada com vista a interpretar os curricula e a torná-
los comparáveis. Abordaram-se as competências genéricas, específicas, o papel dos 
ECTS como um sistema de acumulação de créditos, o papel de aprender, ensinar, 
avaliação e performance em relação à garantia de qualidade. 
Como se sabe, este movimento iniciado com o processo de Bolonha, envolve 
grandemente o conceito de competências, termo nunca antes tão abordado. As 
competências abordadas e analisadas distinguem-se em competências instrumentais 
(capacidades cognitivas, metodológicas, tecnológicas e linguísticas), competências 
interpessoais (capacidades individuais tais como as competências sociais (interacção 
social e cooperação) e competências sistémicas (capacidades e competências 
relacionadas ao sistema na sua totalidade: combinação da compreensão, da 
sensibilidade e conhecimento que permitem ao indivíduo perceber como as partes de 
um todo se relacionam e se agrupam). 
O desenvolvimento das competências nos programas educativos pode, segundo 
os mentores deste projecto, contribuir significativamente para a abertura de uma área 
importante de reflexão e trabalhos conjuntos a nível universitário na Europa sobre o 
novo paradigma educacional; a necessidade de qualidade e o incremento do acesso ao 
emprego e a cidadania responsável; a criação do Espaço Europeu de Ensino Superior. 
É ao nível das competências específicas para cada área de estudo, que o 
projecto Tuning presta maior contributo, visto que estas competências são decisivas 
para a identificação dos títulos académicos, para estabelecer comparações e para a 
definição de ciclos. 
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Para a execução deste projecto foram consultados docentes universitários, 
estudantes e empresas os quais se pronunciaram sobre as competências que esperam 
encontrar nos diplomados. 
Entre as conclusões mais significativas, verificou-se uma correlação entre a 
perspectiva dos empregadores e dos diplomados em toda a Europa. Estes consideram 
que as competências mais importantes a desenvolver são: a capacidade de análise e 
síntese; a capacidade de aprender; a habilidade para resolver problemas; a 
capacidade de aplicar o conhecimento; a capacidade de adaptar-se a situações novas; 
a preocupação pela qualidade; a capacidade para trabalhar a informação; a 
capacidade de trabalhar autonomamente e em grupo. Desta forma, o projecto Tuning 
viabilizou e agilizou a construção do espaço europeu de ensino superior que é 
proposto pela Declaração de Bolonha. Tal como é referido no projecto: 
 “As universidades são peritas em transmitir o conhecimento das diferentes 
disciplinas. Certo é, no entanto, que os requisitos de uma sociedade em constante 
processo de mudança são tais, que os estudantes, qualquer que seja a sua idade, 
necessitarão de desenvolver capacidades genéricas juntamente com os conhecimentos 
mais especializados. Necessitam igualmente de desenvolver capacidades pessoais que 
lhes permitam seguir aprendendo ao longo das suas vidas e utilizar os conhecimentos 
que possuem e que aprenderam de formas tão diversas que hoje em dia apenas 
podemos vagamente imaginar”(Tuning Project, 2008). 
Assim, os programas das universidades devem incluir o estímulo e o reforço 
das capacidades que não são específicas de uma disciplina, e também as qualidades 
específicas de cada disciplina que irão ser úteis num contexto mais geral como no 
acesso ao emprego e no exercício da cidadania responsável. Devem também utilizar 
as potencialidades do processo Bolonha para promover a qualidade no ensino e na 
aprendizagem, definindo com precisão os resultados que se esperam e determinar a 
maneira de atingi-los. 
Os resultados de Tuning demonstraram que as universidades não só transferem 
o saber consolidado e especializado de uma área científica, mas também uma 
variedade de competências genéricas/transversais. Esta conjuntura implica que se 
devem elaborar diversos focos de ensino e aprendizagem para estimular ou fornecer 
condições para que se desenvolvam capacidades tão valiosas como a capacidade de 
análise e síntese, a capacidade para trabalhar a informação, o trabalho em equipa e a 
habilidade para comunicar. 
Outro dos principais objectivos do projecto Tuning é conceber uma definição 
genérica que permita explicitar o que se pretende de um primeiro ciclo e de um 
segundo ciclo. Neste âmbito, os Descritores de Dublin desenvolvidos pelo “Joint 
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Quality Iniciative Informal Group (JQI)” (constituído por membros pertencentes a 
diferentes entidades de avaliação/acreditação) facilitam a comparação dos ciclos de 
formação à escala europeia. 
Porém, os “descritores” devem ter em consideração a diversidade de 
necessidades individuais, académicas e do mercado de emprego para que o 1º e 2º 
ciclos tenham diferentes orientações e vários perfis de formação e o plano curricular 
detenha uma definição clara de competências, conhecimentos, atitudes e valores a 
adquirir (Tuning Project, 2008). 
Assim, os 2 ciclos distinguem-se na aquisição de algumas capacidades. Por 
exemplo, para que a um estudante seja atribuído o grau do 2º ciclo, este deve 
desenvolver e aprofundar os conhecimentos de nível de 1º ciclo, o que permite 
desenvolver ou até aplicá-los de forma original num contexto de investigação. Uma 
capacidade importante envolve o ser capaz de comunicar as suas próprias conclusões 
– e os conhecimentos e os raciocínios a elas subjacentes – quer a especialistas, quer a 
não especialistas, de uma forma clara e sem ambiguidades. Desenvolver competências 
que lhes permitam uma aprendizagem ao longo da vida, de um modo 
fundamentalmente auto-orientado e autónomo também consta das exigências para 
um 2º ciclo. 
O 3º ciclo (doutoramento) agrega também diversas competências, sobretudo, 
associadas ao domínio científico como é o caso de ser capaz de realizar “uma 
quantidade significativa de trabalho de investigação original que contribua para o 
alargamento das fronteiras do conhecimento, parte da qual mereça a divulgação 
nacional ou internacional em publicações sujeitas a referee” (Tuning Project, 2008).). 
É também ambição do projecto Tuning, estruturar uma plataforma para a troca 
de experiências e conhecimentos entre países, instituições do ensino superior, 
estudantes e docentes no âmbito da implementação do Processo de Bolonha a nível 
europeu. 
 Em suma, o processo de Bolonha e a sua implementação tem suscitado muita 
teoria, muita discussão e muita interpretação que ultrapassam de longe os parâmetros 
do documento fundador. Apesar de tudo, e considerando que ainda não adequamos 
suficientemente as práticas no âmbito do processo, todos os actores nele implicados 
se aperceberam que há alguma coisa que tem de ser feita. O que, na prática, tem de 
(ou pode) ser concretizado é matéria de muitas agendas e de diferentes prioridades. 
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5.1 Autonomia e aprendizagem ao longo da vida 
A este respeito, não esqueçamos a Declaração de Copenhaga (2002), a qual 
preconiza e apela para a realização de um espaço europeu de aprendizagem ao longo 
da vida, no campo da educação e da formação. 
No âmbito do processo de Bolonha, as instituições são encorajadas a fornecer 
mecanismos de apoio aos alunos de forma a possibilitar maior autonomia no seu 
processo de aprendizagem. O processo valoriza a aprendizagem centrada no 
estudante imputando-lhe maior autonomia no processo de aprendizagem. 
Simultaneamente, é valorizada a perspectiva de aprender continuamente, 
encontrando nos diferentes contextos da vida, oportunidades de aprender ao longo da 
vida. Para além disso, as instituições de ensino superior fornecem cada vez mais 
oportunidades de desenvolvimento dos conhecimentos através da estruturação em 
ciclos de estudos pelo processo de Bolonha. Assim, as instituições estão a adoptar por 
um desenho de um currículo baseado em competências capaz de contribuir para uma 
mudança de paradigma educacional, através da construção de novos caminhos 
educativos, criando e recriando condições que nos permitam desenvolver alternativas 
de aprendizagens, que atendam às necessidades, interesses e expectativas dos 
sujeitos aprendentes. Ao mesmo tempo, que promovam atitudes de iniciativa e 
autonomia no aprendente. 
A aprendizagem ao longo da vida é, hoje em dia, mais valorizada constituindo-
se como um conceito fundamental para a construção da sociedade actual.  
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CAPÍTULO II – ESTUDO EMPÍRICO 
 
1 Conceptualização do estudo 
 
1.1 Tipo de Estudo 
 
Este estudo foi direccionado essencialmente para a promoção de competências 
transversais nas áreas das tecnologias da informação e da numeracia através da 
implementação de módulos. O objectivo principal passou por auscultar os 
participantes nestas acções de forma a detectar e apurar a sua percepção sobre a 
importância do desenvolvimento deste tipo de competências para o seu percurso 
académico e profissional.  
A metodologia adoptada para a concretização deste projecto foi direccionada 
para a natureza das questões de investigação e dos objectivos para ele formulados.  
Inicialmente, optámos por divulgar os módulos a ser implementados através de 
um seminário integrador. O seminário serviu para difundir as potencialidades e 
aplicações práticas das ferramentas informáticas: SPSS, NUD’IST, EndNote, B-ON 
junto da comunidade académica. 
Os módulos desenvolvidos foram objecto de avaliação. Em momentos 
diferentes, mais propriamente, no início e no final dos módulos, foram aplicados aos 
participantes questionários para análise das competências a desenvolver e as 
desenvolvidas. Assim, neste contexto, optámos por uma metodologia de natureza 
quantitativa com o objectivo de analisar as informações contidas nos questionários 
aplicados. Foram realizadas estatísticas descritivas com o apoio do já referido 
programa estatístico SPSS. 
Com este trabalho de investigação pretendemos ainda analisar e interpretar o 
impacto da formação obtida no âmbito das novas formas de literacia (da informação) 
e de numeracia no percurso académico dos estudantes do Ensino Superior. Para 
aceder a este tipo de informação, desenvolvemos um inquérito por entrevista aos 
participantes dos módulos. As entrevistas contribuíram para o aprofundamento de 
algumas questões relacionadas com a autonomia no uso das ferramentas, também 
tentámos perceber quais as razões do jovem adulto subjacentes ao ingresso numa 
pós-graduação. De facto, a procura deste tipo de módulos por parte de estudantes a 
frequentar ou que frequentaram pós-graduações foi elevada e significativa. Assim, 
Capítulo II 
Estudo Empírico 
_________________________________________________________________________________________________ 
87 
 
indagámos também que projectos de vida idealizaram antes de ingressar em estudos 
pós-graduados? 
O método que pensamos melhor se adequar a estas questões desta segunda 
parte é o “Estudo de Caso” que, segundo Yin (1988), constitui uma estratégia que 
mais se enquadra na resposta a questões de “como” ou “porquê”. 
Ao assumir-se esta investigação como sendo um “Estudo de Caso”, é 
importante distinguir esta metodologia de investigação de outros conceitos 
aparentemente idênticos (Merrian, 1990). Um Estudo de Caso de natureza 
investigativa não é o mesmo do que um trabalho com casos, um método de casos ou 
a história de casos. O trabalho com casos destaca os procedimentos correctos a serem 
adoptados em situações de diagnóstico desajustado. O Método de Casos é uma 
técnica didáctica. Os elementos principais de determinados casos apresentam-se aos 
estudantes como objectivos ilustrativos ou exemplos de resolução de problemas. Por 
fim, a história de casos consiste na procura do passado de uma personagem, de um 
grupo ou instituição.  
Pode definir-se o Estudo de Caso como uma descrição intensiva, holística e 
uma análise de um fenómeno, de uma instituição ou de uma determinada pessoa 
integrada num contexto específico e particular (Serrano, 1994). Um “caso” poderá ser 
uma nova matéria curricular, um acontecimento, um grupo-turma de alunos, um 
professor ou qualquer outra situação única que necessita de ser estudada no contexto 
em que ela ocorre (Sousa, 2005). A sua principal vantagem consiste exactamente na 
concentração das atenções do investigador numa situação específica tentando 
compreender melhor a sua fenomenologia. Esta metodologia permite também que um 
caso seja estudado, de uma forma muito aprofundada, possibilitando simultaneamente 
o acompanhamento da sua evolução ao longo do tempo necessário. 
Segundo Serrano (1994), um estudo de caso pode ser realizado segundo as 
etapas que, a seguir, descrevemos. Numa primeira etapa, o investigador procura 
familiarizar-se com a natureza do objecto de estudo, tenta orientar-se pelo 
conhecimento básico do fenómeno assim como das questões fundamentais e dos 
problemas relacionados com ele. A segunda etapa destina-se a uma recolha contínua 
de dados através de diferentes meios. De seguida, deve dar-se prioridade à análise de 
dados e respectivas discussões e conclusões. 
Resumindo, a característica mais notável é o tipo de sequência em que nas 
primeiras fases do estudo o grau de abertura e de focalização é mais amplo enquanto 
que com o avançar do trabalho o investigador começa a focalizar o trabalho e a 
orientá-lo numa determinada linha. 
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O paradigma de investigação qualitativa rege-se por outras características. As 
fontes directas dos dados são as situações consideradas “naturais”. Os investigadores 
interagem também com os sujeitos de uma forma “natural”. O investigador é o 
instrumento-chave da recolha de dados. Os investigadores consideram a realidade 
como um todo mostrando-se sensíveis ao contexto (os actos, os gestos, as palavras 
só podem ser compreendidas no seu contexto). A investigação qualitativa é descritiva, 
sendo que deve ser rigorosa e resultar directamente dos dados recolhidos. Os dados 
recolhidos são analisados indutivamente. Os investigadores desenvolvem conceitos e 
chegam à compreensão dos fenómenos a partir de padrões provenientes da recolha de 
dados. 
Bogdan e Biklen (1994) consideram que a investigação qualitativa, ao 
caracterizar-se pelos aspectos acima referidos, constitui um plano de investigação 
flexível. 
Merrian (1988) resumiu as características de um Estudo de Caso Qualitativo, as 
quais se reflectem no presente estudo. O estudo é particular, ou seja, focaliza-se 
numa determinada situação, acontecimento ou fenómeno (as competências 
transversais, mais especificamente, aquelas que dizem respeito às tecnologias da 
informação); é descritivo porque o produto final é uma descrição rica do fenómeno 
que está a ser estudado (são descritos detalhadamente todos os dados recolhidos e o 
modo como foram tratados); é indutivo, o que significa que a maioria destes trabalhos 
tem por base o raciocínio indutivo (parte-se de casos particulares); é holístico pois 
tem em conta a realidade na sua globalidade. É dada maior importância aos processos 
do que aos produtos (os dados recolhidos durante o processo serão utilizados de modo 
a complementarem-se uns aos outros). 
Uma rigorosa análise de dados é fundamental em qualquer investigação e no 
estudo de caso qualitativo. A análise de dados é essencial para que, no final, o 
produto da investigação seja uma descrição rica e rigorosa do caso que constitui o 
objecto de estudo. Também é de realçar a necessidade de assegurar a validade e a 
fiabilidade. A validade diz respeito à garantia dos resultados traduzirem a realidade 
estudada. A fiabilidade pode ser garantida através de uma descrição do processo de 
recolha de dados e da forma como se obtiveram os resultados. 
Yin (1988) indica cinco características de um bom estudo de caso: ser 
relevante, completo, considerar perspectivas alternativas de explicação, evidenciar 
uma recolha de dados adequada e suficiente e ser apresentado de uma forma 
motivante. 
Segundo Martinez (1988), um “Estudo de Caso” apresenta as seguintes 
características: a) os estudos centram-se em situações muito específicas do sistema 
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(competências dos estudantes de pós-graduação do ensino superior); b) parte-se de 
uma perspectiva humanista da educação, focalizando o estudo numa intervenção 
(módulos de desenvolvimento de competências); c) o estudo centra-se na 
compreensão dos significados, nos seus contextos ressaltando a teoria, os valores e a 
subjectividade dos participantes. Como constatamos, estas dimensões encaixam no 
nosso estudo. 
Em suma, numa primeira fase, em todos os módulos implementados, 
pretendeu-se avaliar as competências e a progressão dos formandos. Num segundo 
momento, e porque nos dias de hoje se realizam inúmeras formações, mas não se 
avaliam os seus impactos a nível do percurso académico e profissional dos formandos, 
foi nosso propósito realizar uma entrevista, seguindo uma metodologia de estudo de 
caso, na qual atendemos a aspectos como a utilidade e a autonomia na utilização das 
competências envolvidas nos módulos específicos. 
 
1.2 Hipóteses e questões de investigação 
 
Neste estudo começamos por levantar a seguinte questão: que competências 
devem ser promovidas nos estudantes do Ensino Superior de forma a desenvolver o 
seu sucesso académico e profissional? 
Em torno desta questão, surgiram outras com o intuito de melhor aprofundar a 
problemática em causa, nomeadamente: 
(i) Promovendo competências relacionadas com as novas formas de literacia e 
numeracia, teremos estudantes melhor preparados, autónomos no seu processo 
ensino-aprendizagem e mais tarde na sua inserção profissional? 
(ii) Que impacto terá a intervenção baseada em módulos de desenvolvimento 
de competências no seu percurso académico e/ou profissional? 
(iii) Como se processa o desenvolvimento de competências transversais no 
ensino superior? 
(iv) De que modo a formação em competências transversais poderá promover 
o sucesso académico? 
(v) Porque se assiste a um crescimento do número de jovens a frequentar 
cursos de pós-graduação? 
(vi) Os projectos de vida dos jovens adultos foram repensados face à escassez 
de trabalho? 
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1.3 Objectivos gerais e específicos 
Em termos gerais, o estudo ambiciona promover nos estudantes competências 
básicas inerentes ao processo de gestão da informação, mais especificamente, de 
competências ligadas às novas tecnologias da informação associadas à análise, 
procura/selecção, compreensão e organização de informação. Ou seja, pretendemos 
compreender de que modo a formação nestas áreas poderá promover o sucesso 
académico. 
 
Pretendemos também perceber quais as razões que subjazem ao ingresso 
numa pós-graduação e que projectos de vida foram idealizados pelos estudantes. 
Assim, são objectivos específicos deste estudo: (i) avaliar os efeitos e o impacto da 
formação e competências adquiridas; (ii) promover competências relacionadas com as 
novas formas de literacia e numeracia; (iii) analisar a presença de competências 
transversais no currículo académico; (iv) apurar quais as competências transversais 
mais valorizadas no percurso académico; (v) determinar o grau de satisfação dos 
estudantes com os projectos que delinearam para a sua vida; (vi) perceber as 
expectativas relacionadas com o ingresso no mercado de trabalho. 
 
1.4 Variáveis do estudo 
 Tendo em conta as hipóteses elaboradas, as nossas variáveis de estudo neste 
projecto são:  
- Gestão da informação 
- Literacia (da informação, científica) e Numeracia 
- Desenvolvimento de competências transversais 
- Pós-graduações 
- Impacto dos módulos de formação 
- Competências dos formandos 
 
1.5 Participantes e Amostra 
O nosso estudo centrou-se num grupo de alunos da Universidade de Aveiro que 
por iniciativa própria se inscreveram nos módulos de desenvolvimento de 
competências promovidos no âmbito do Projecto PACGI (Pesquisa, Análise, 
Compreensão e Gestão da Informação) financiado pela Fundação para a Ciência e 
Tecnologia (Projecto POCI/CED/55465/2004). Com vista a obter os dados que 
desejamos, foi realizado um pedido de colaboração aos alunos inscritos nos módulos 
de formação. No segundo momento do nosso estudo, na realização de entrevistas, 
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tentámos seguir o critério de seleccionar entrevistados que frequentaram pelos menos 
um dos cinco módulos implementados. Trataram-se de entrevistas semi-estruturadas 
com vista a obter dados sobre os impactos da formação realizada. 
No Quadro 3, apresentamos as características da amostra no total de 
participantes dos módulos implementados. 
 
 
Módulos 
Total 
(N) 
 
% 
Estudantes 
de 
graduação 
(N) 
Estudantes 
de pós-
graduação 
(N) 
Funcionários 
(N) 
Média 
de 
idades 
SPSS – Nível Inicial 17 12,1 0 14 3 32,5 
 
SPSS 
Nível 
Avançado 
Estatísticas 
paramétricas 
e não 
paramétricas 
6 4,3 0 4 2 35,5 
Estatística 
Interde-
pendente 
9 6,4 0 6 2 33,9 
EndNote  57 40,7 8 37 10 31,7 
B-on 5 3,6 0 3 2 35,6 
NUD’IST* 26 18,6 1 16 8 31,6 
LaTeX 20 14,3 1 10 9 29,3 
Total 140 100 10 90 36 31,9 
Quadro 3 - Participantes nos Módulos 
 
Os módulos foram abertos a toda a comunidade académica: alunos de 
graduação e pós-graduação, docentes e funcionários da Universidade de Aveiro, 
apesar de neste trabalho, nos focalizarmos no grupo dos estudantes. No cômputo das 
formações oferecidas, ressalta uma maioria expressiva de participantes do sexo 
feminino (80,7%). Esta situação espelha, sem excepção, todos os módulos 
implementados, nos quais existe um número superior de participantes do sexo 
feminino. 
A idade dos participantes varia entre os 21 e os 65 anos, sendo a média 
situada nos 32 anos. O módulo de LaTeX obteve a média de idades mais baixa (29,3) 
enquanto que o módulo sobre a B-On obteve a média mais elevada (35,6).  
 Em todos os módulos é notória uma presença evidente de alunos de pós-
graduação (64,3%) em comparação com os alunos de graduação (7,1%).  
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 Total 
 
Estudante 
Graduação 
Estudante  
Pós-
graduação 
Funcionários/ 
docentes 
NR* 
Participantes (N) 140 10 90 36 4 
% 100 7,1% 64,3% 25,7% 2,9% 
Quadro 4 - Participantes nos Módulos  
(*NR- Não Responde) 
 De entre os alunos que estão a realizar pós-graduação, 54,4% está a elaborar 
a tese de dissertação de doutoramento (Quadro 5). 
 
 Total 
 
Estudante 
Mestrado 
Estudante  
Doutoramento 
Estudante 
Pós-Doutoramento 
Participantes (N) 90 39 49 2 
% 100 43,3 54,4 2,2 
Quadro 5 - Estudantes de Pós-graduação 
 
 De facto, é notória uma maior afluência de formandos que estão neste 
momento a realizar pós-graduações. Esta situação é explicada pela natureza dos 
módulos implementados, maioritariamente focalizados em instrumentos de pesquisa e 
gestão e ferramentas de análise úteis para quem está neste momento a trabalhar em 
investigação. Esta procura massiva é explicada pela necessidade de apoio específico 
ao nível de competências associadas ao labor investigativo.  
As áreas de pós-graduação dos formandos abarcam não só as ciências sociais e 
humanas e as ciências da educação como também as ciências naturais e as 
engenharias. De entre as diferentes áreas destacam-se os 35,8% da área das ciências 
da educação. 
 
Áreas Científicas Ciências da 
Educação 
Ciências Sociais 
e Humanas 
Ciências 
Naturais 
Engenharias NR 
Estudantes de pós-
graduação (%) 
35,8% 23,2% 18,4% 7,7% 14,9% 
Quadro 6- Áreas científicas (pós-graduação) 
 
1.6 Instrumentos de Recolha de dados  
A recolha de informação foi efectuada in loco, com a aplicação dos seguintes 
instrumentos: 
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- Um questionário de avaliação das competências inerentes aos módulos de 
formação (aplicado antes e depois da formação); 
- Um questionário sobre aspectos sócio-demográficos (incluindo os motivos de 
ingresso na pós-graduação); 
- Entrevistas semi-estruturadas para compreender o impacto dos módulos de 
formação. 
 
1.6.1 Questionários 
 
Utilizámos um questionário de avaliação construído com o intuito de aferir as 
competências inerentes aos conteúdos programáticos de cada módulo específico. Foi 
utilizada uma escala de tipo Likert, constituída por nove itens relativos à gestão do 
percurso académico dos formandos. Os questionários foram aplicados no início e no 
final de cada módulo. No que se refere às competências que os formandos pensam 
alcançar e desenvolver no decorrer do módulo, apresentou-se uma escala de Likert 
em que 1 significa “não preciso de desenvolver” a 5 “preciso de desenvolver”. Quanto 
à escala do questionário aplicado no final do módulo, o 1 significa “não 
desenvolvida/alcançada” e o 5 “desenvolvida/alcançada”. 
Segundo Goode & Hatt (1969), os preparativos de construção de um 
questionário válido pressupõem um conjunto de procedimentos metodológicos e 
técnicos. Esses procedimentos vão desde a formulação do problema até à aplicação 
numa amostra reduzida (similar à amostra - estudo no que se refere à distribuição de 
características) ao pré-teste. Trata-se de um pequeno estudo piloto que faculta dados 
empíricos susceptíveis de aperfeiçoamento do questionário. Nesta lógica, realizaram-
se alguns questionários que, posteriormente, foram alvo de uma análise. Da análise 
resultou o refinamento das questões colocadas tendo em vista o que se pretendia 
obter. Em primeiro lugar, foi formulado o problema colocado sob a forma de uma 
questão inicial que constituiu a base para a construção do questionário. A elaboração 
das perguntas decorreu naturalmente dos indicadores seleccionados. Construímos o 
questionário partindo da questão “de que modo as competências desenvolvidas são 
importantes para se ser bem sucedido num percurso académico?” 
 
1.6.2 Entrevistas 
Foram realizadas seis entrevistas com o intuito de perceber a um nível mais 
aprofundado as necessidades de formação dos estudantes, a pertinência das 
competências transversais para o seu percurso académico e profissional e qual o 
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significado atribuído. Mais à frente, explicitaremos as directrizes que nortearam a 
construção do guião da entrevista. O guião encontra-se no anexo VII. 
 
1.7 Análise dos dados 
 
Para a análise dos questionários foi utilizado o programa estatístico SPSS -
Statistical Package for Social Sciences, versão 16.0 para Windows, tendo sido 
efectuadas estatísticas descritivas. 
As entrevistas especificadas foram sujeitas a uma análise de conteúdo. Foi 
privilegiada a metodologia de estudo de caso para analisar e perceber o impacto que a 
formação teve no percurso dos participantes. 
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CAPÍTULO III - APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS 
 
1. Descrição dos Módulos de desenvolvimento de competências 
transversais 
Pensamos que a realização dos módulos, pressupôs que os participantes 
adoptassem um papel activo na escolha do seu percurso formativo e na construção do 
seu conhecimento de acordo com a sua formação base e com as lacunas que 
pretendiam colmatar. Cada participante desenhou o seu percurso formativo tendo em 
consideração as suas necessidades formativas específicas conjugadas com a sua 
disponibilidade. 
Com a finalidade de avaliar os módulos implementados, procedeu-se à 
elaboração de questionários. Numa primeira fase, pretendeu-se avaliar as 
competências e a progressão dos formandos recorrendo a um pré e pós-teste, ou seja, 
avaliando as competências a desenvolver e as que foram efectivamente 
desenvolvidas. Num segundo momento e porque nos dias de hoje se realizam 
inúmeras formações, mas não se avaliam os seus impactos a nível do percurso 
académico e profissional dos formandos, foi nosso propósito realizar uma entrevista, 
seguindo uma metodologia de estudo de caso, na qual atendemos a aspectos como a 
utilidade e a autonomia na utilização das competências envolvidas nos módulos 
específicos. 
 Como referimos, inicialmente foi também implementado um seminário 
integrador com o objectivo geral de dar a conhecer as potencialidades e aplicações das 
ferramentas de análise e gestão da informação. A descrição seguinte, apresenta as 
condições em que foi realizado.  
 
Seminário Temático Integrador - Potencialidades e aplicações práticas de 
ferramentas informáticas: SPSS, NUD’IST, EndNote, B-On. 
Data de realização: 24 de Outubro de 2007 
Horário: 9h30 - 12h30; 14 - 18h 
Horas: 7 horas 
 
 O seminário obteve uma adesão muito positiva. Mais de 153 participantes, 
entre alunos e docentes de várias áreas científicas marcaram presença nos seminários 
práticos demonstrando o interesse pelas novas tecnologias e ambientes de trabalho 
inovadores para a prática de processos de investigação. 
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 O seminário iniciou com os softwares de análise estatística e de conteúdo 
(SPSS e Nud’Ist) e na segunda parte foi abordada a questão da pesquisa e gestão da 
informação bibliográfica (EndNote e B-On). 
 O seminário visou, no global, sensibilizar a comunidade académica para 
as potencialidades e aplicações práticas dos novos softwares na área da gestão de 
referências bibliográficas; fornecer técnicas de pesquisa em bases de dados; 
proporcionar uma visão global sobre a importância e virtualidades da estatística e do 
programa SPSS para a investigação e análise de dados em Ciências Sociais e dar a 
conhecer o Nud’Ist no sentido de auxiliar a lidar com dados não numéricos e não 
estruturados em análise qualitativa. 
 
De seguida, apresentamos um quadro síntese (Quadro 7) que indica, por 
ordem cronológica, os módulos de desenvolvimento de competências realizados e a 
sua caracterização. 
 
Módulos  
de 
Formação 
 
Descrição 
genérica 
 
Data de 
realização 
 
1 
“Análise Estatística de 
Dados para as Ciências 
Sociais com recurso ao 
SPSS - Statistical Package 
for Social Sciences” (Nível 
Introdutório) 
Apresentação de um software de 
análise de dados (SPSS). 
Introdução genérica das 
funcionalidades do programa e à 
sua forma de funcionamento. 
Realização de exercícios práticos de 
aplicação de conhecimentos. 
 
1º Módulo: 7, 14 e 
28 de Fevereiro de 
2007; 2º Módulo: 
15, 22 e 29 de 
Março de 2007. 
2 
 
“Análise Estatística de 
Dados para as Ciências 
Sociais -Utilização do SPSS. 
Técnicas Multivariadas de 
Análise” (Nível Avançado) 
 
Aprofundamento de conhecimentos 
básicos e adquirir técnicas 
estatísticas mais avançadas para o 
tratamento da informação de 
acordo com os diferentes planos de 
análise de dados pretendidos. 
 
Módulo “Estatísticas 
paramétricas e não 
paramétricas”: 9, 
11 e 16 de Maio de 
2007; Módulo 
“Interdependência 
Estatística”: 30 de 
Maio, 1, 8 e 12 de 
Junho de 2007 
3 
 
“Ferramentas de Gestão 
Bibliográfica com recurso ao 
software EndNote” 
Sensibilização para a necessidade 
de manutenção de registos 
organizados das fontes de 
informação. 
13 de Janeiro, 22 
de Fevereiro, 1, 21 
e 22 de Março, 16 
de Maio, 10, 24 e 
28 de Novembro e 
6 de Dezembro. 
4 
 
“Conteúdos B-ON: pesquisa 
em bases de dados” 
Demonstração das características e 
especificidades de diversas bases 
de dados no âmbito da pesquisa de 
informação e de acesso a 
conteúdos de divulgação restrita 
e/ou condicionada. 
 
11 e 18 de Abril de 
2007 
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5 
“Análise de Conteúdo com 
recurso ao software 
NUD’IST” 
Conhecimento das potencialidades 
de um software de análise 
qualitativa 
1ª edição: 20 e 21 
de Junho de 2007; 
2ª edição: 10, 11 e 
12 de Dezembro de 
2007 
6 “Edição de texto científico e 
técnico em LaTeX" 
Conhecer uma nova filosofia para a 
edição de texto científico e técnico, 
verificar que a utilização do LaTeX 
tem vantagens significativas 
relativamente aos processadores de 
texto convencionais e proporcionar 
uma visão global sobre a 
importância do processador de 
texto na divulgação do 
conhecimento científico. 
 
19 de Dezembro de 
2007 
Quadro 7 - Módulos desenvolvidos 
 
Módulo de Formação 1 - “Análise Estatística de Dados para as Ciências 
Sociais com recurso ao SPSS - Statistical Package for Social Sciences ” (Nível 
Introdutório) 
Datas de realização: 7, 14 e 28 de Fevereiro de 2007 (1º Módulo); 15, 22 e 29 de 
Março de 2007 (2º Módulo)  
Horário: 17h-19h 
Horas: 12 horas 
 
A implementação do estudo foi iniciada com o módulo “Análise Estatística de 
Dados para as Ciências Sociais: Utilização do SPSS- Statistical Package for the Social 
Sciences”. Trata-se de um módulo sequencial subdividido em dois módulos de carácter 
introdutório dirigidos aos novos utilizadores do SPSS e dois módulos de 
aprofundamento, que incidem sobre técnicas específicas de análise de dados e 
destinam-se a quem frequentou os dois primeiros módulos ou já possui alguns 
conhecimentos de SPSS e de estatística.  
Esta formação teve como objectivo i) proporcionar aos participantes uma visão 
global sobre a importância e virtualidades da estatística e do programa SPSS para a 
investigação e análise de dados em Ciências Sociais e ii) aprofundar conhecimentos 
básicos e adquirir técnicas estatísticas mais avançadas para o tratamento da 
informação de acordo com os diferentes planos de análise de dados pretendidos. 
Entre as competências a desenvolver nos módulos introdutórios podemos 
referir a utilização do software estatístico; organizar e apresentar graficamente 
informação estatística; interpretar informação estatística; realizar procedimentos 
estatísticos básicos; aprender conceitos estatísticos, de análise de dados e cálculo de 
probabilidades; criar e explorar bases de dados em SPSS; realizar uma análise 
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factorial de correspondências e componentes com o SPSS; realizar uma segmentação 
e uma criação de perfis com recurso ao SPSS; analisar modelos de regressão linear e 
múltipla com utilização com utilização do SPSS; realizar inferências estatísticas e teste 
de hipóteses. 
 
Módulo de Formação 2 - “Análise Estatística de Dados para as Ciências 
Sociais - Utilização do SPSS. Técnicas Multivariadas de Análise” (Nível 
Avançado) 
 
 Os módulos avançados em SPSS desdobraram-se em 2 módulos específicos: 
 
Módulo “Estatísticas paramétricas e não paramétricas” 
Data de realização: 9, 11 e 16 de Maio de 2007 
Horário: 15-18 Horas 
 
 O módulo pretendeu desenvolver as seguintes competências: conhecer 
modelos probabilísticos que constituem as bases da inferência estatística; conseguir 
construir, utilizar e interpretar intervalos de confiança e testes de hipóteses; utilizar 
software estatístico específico para o teste de hipóteses; efectuar testes de hipóteses, 
considerando populações normais; verificar pressupostos de aplicação dos testes de 
hipóteses paramétricos; determinar a adequação dos testes paramétricos e não 
paramétricos a distribuições amostrais. 
 
Módulo “Interdependência Estatística” 
Data de realização: 30 de Maio, 1, 8 e 12 de Junho de 2007 
Horário: 15-18 Horas 
 
 O módulo focou competências relacionadas com o procedimento estatístico 
subjacente às análises factoriais. Foi abordado o objectivo dos métodos factoriais; 
realizar uma análise factorial; analisar uma matriz de correlações e/ou covariâncias; 
realizar uma análise factorial em Componentes Principais e uma análise de 
correspondências; validar uma análise factorial em componentes principais ou uma 
análise factorial através de testes apropriados; interpretar diferentes soluções 
factoriais; efectuar rotações ortogonais e oblíquas das componentes e dos factores; 
obter os valores dos factores (scores); distinguir entre uma análise em componentes 
principais, uma análise factorial e uma análise de correspondências, bem como os 
respectivos objectos e métodos de análise. 
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Módulo de Formação 3 – “Ferramentas de Gestão Bibliográfica com recurso 
ao software EndNote” 
Data de realização: 13 de Janeiro, 22 de Fevereiro, 1, 21 e 22 de Março, 16 de 
Maio, 10, 24 e 28 de Novembro e 6 de Dezembro. 
Horário: 14h-18h 
Horas: 40 horas (total) 
 
Contando com 10 edições num único ano lectivo, os módulos tinham a duração 
de 4 horas e tiveram como objectivos gerais a sensibilização para a necessidade de 
manutenção de registos organizados das fontes de informação.  
A formação possibilitou aos participantes a oportunidade de desenvolver as 
seguintes competências: localizar e instalar o software EndNote; carregar referências 
bibliográficas manualmente; carregar referências bibliográficas de forma automática 
(importar registos via conexão a bases de dados e exportar registos directamente de 
bases de dados para o software EndNote; gerir as referências bibliográficas (criar 
pastas, editar actualizar e ordenar referências bibliográficas); seleccionar estilos 
bibliográficos e configurar outros estilos no EndNote; associar ficheiros e imagens a 
referências bibliográficas; utilizar o EndNote em ligação com processadores de texto 
(Word); inserir e modificar citações e referências bibliográficas no texto; formatar 
bibliografias, entre outras. 
O módulo de formação foi ministrado com recurso a um plasma para 
apresentação dos conteúdos inerentes ao programa da formação. 
 
Módulo de Formação 4 - “Conteúdos B-ON: pesquisa em bases de dados” 
Data de realização: 11 e 18 de Abril de 2007 
Horário: 14h-18h 
 
O módulo proporcionou a descrição e a demonstração das características e 
especificidades de diversas bases de dados no âmbito da pesquisa de informação e de 
acesso a conteúdos de divulgação restrita e/ou condicionada. 
Em termos de competências, a formação facultou: localizar documentos com 
base em referências bibliográficas através do portal B-On; pesquisar em bases de 
dados referenciais (tipos de pesquisa, uso de operadores booleanos, aspas 
truncaturas); ordenar e refinar listas de resultados; aceder a documentos e analisar 
resultados; guardar, imprimir, exportar e enviar registos por e-mail; aceder às 
referências bibliográficas dos artigos, aos documentos que o citam e a documentos 
relacionados (web of Science); aceder a relatórios de citação e excluir auto-citações 
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(web of Science); realizar pesquisas de referências citadas por autor (web of Science); 
avaliar e comparar periódicos através do Journal Citation Reports; Identificar dados 
bibliométricos (factor de impacto, índice de imediaticidade, semi-vida de citações). 
 
Módulo de Formação 5 - “Análise de Conteúdo com recurso ao software 
NUD’IST” 
1ª Edição: 
Data de realização: 20 e 21 de Junho de 2007 
Horário: 10h-13h 
2ª Edição: 
Data de realização: 10, 11 e 12 de Dezembro de 2007 
Horário: 17h-20h 
 
 Devido à elevada procura de formação no que se refere ao tratamento de 
dados de carácter qualitativo foram propostas duas edições do módulo “Análise de 
conteúdo com recurso ao software Nud’Ist”.  
 A realização de módulos que visam o tratamento de dados para o 
desenvolvimento de investigação apresentam muita atractividade junto da 
comunidade académica que está a desenvolver pós-graduações. 
 O aumento da oferta de mestrados e doutoramentos por parte das instituições 
de ensino superior e a actual conjuntura imposta pelo processo de Bolonha reflectiu-se 
num acréscimo de alunos a realizar pós-graduações e a frequentar o 2º ciclo. 
 O módulo desenvolveu competências relacionadas com a implementação de um 
processo de metodologia de investigação em contexto de dados qualitativos. 
Pretendeu-se dar a conhecer as potencialidades de um software de análise qualitativa; 
conhecer e perceber a estrutura funcional do Nud’Ist; importar documentos e 
trabalhá-los no ambiente da ferramenta; criar e codificar os dados e as categorias 
assim como realizar combinações de categorias. 
 
Módulo de Formação 6 - “Edição de texto científico e técnico em LaTeX" 
Data de realização: 19 de Dezembro de 2007 
Horário: 9h30-12h30; 14h30-18h 
Horas: 7 horas e meia 
 
Surgiu a necessidade de promover a implementação de um módulo dedicado à 
edição de texto científico e técnico em LaTeX. Trata-se de uma nova ferramenta que 
começa a ser, neste momento, muito utilizada na escrita de relatórios, textos e teses 
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científicas. Acompanhando as inovações que surgem a uma velocidade cada vez maior 
na área das novas tecnologias, estudamos a implementação de um módulo sobre esta 
ferramenta. 
 O LaTeX é um pacote feito para a preparação de textos impressos de alta 
qualidade, especialmente para textos matemáticos. Este programa foi desenvolvido 
por Leslie Lamport, nos anos 80 do século XX, a partir do programa TeX criado por 
Donald Knuth, nos anos 70 do mesmo século, na Universidade de Stanford. 
Um programa deste tipo pode parecer inicialmente mais complicado do que os 
processadores de texto, mas apresentam uma série de vantagens como, por exemplo, 
mudanças na formatação do texto inteiro com apenas a mudança de alguns 
comandos; a escrita matemática complexa recorrendo apenas a comandos; a 
numeração automática de fórmulas, secções, definições, exemplos e teoremas, 
referências bibliográficas, figuras, tabelas, etc. Estas vantagens permitem que se 
façam mudanças na ordem do texto sem que seja necessário trocar a numeração dos 
itens. 
O curso organizou-se em dois módulos independentes (de aproximadamente 6 
horas cada, repartidos em 4 sessões de 3 horas), sendo o primeiro um curso 
introdutório e o segundo um curso avançado. 
A frequência do primeiro módulo destinou-se ao público em geral, enquanto 
que o segundo foi aberto para quem frequentou o primeiro ou já tem alguns 
conhecimentos básicos de LaTeX. 
 Os objectivos gerais do curso foram, entre outros, conhecer uma nova filosofia 
para a edição de texto científico e técnico, verificar que a utilização do LaTeX tem 
vantagens significativas relativamente aos processadores de texto convencionais e 
proporcionar uma visão global sobre a importância do processador de texto na 
divulgação do conhecimento científico. 
 As competências desenvolvidas neste primeiro módulo centraram-se na 
instalação e configuração de todo o software necessário para poder trabalhar com a 
ferramenta; conhecer e perceber a estrutura funcional básica de um documento em 
LaTeX; criar documentos simples com equações, figuras e tabelas; exportar e imprimir 
ficheiros.  
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2. Análise e apresentação dos resultados dos módulos 
Pretende-se que os resultados deste estudo contribuam para sensibilizar a 
comunidade académica para a importância de dotar os indivíduos com competências 
básicas das novas formas de literacia, dotando os participantes de “saber-fazer”.  
A avaliação da primeira fase do estudo foi realizada através: i) do número de 
módulos desenvolvidos e ii) dos resultados obtidos no pré e pós teste, nomeadamente 
na avaliação da aquisição de competências, pelos participantes, previamente 
delineadas para cada módulo. Utilizámos um questionário de avaliação construído com 
o intuito de aferir as competências inerentes aos conteúdos programáticos de cada 
módulo específico (pré-teste).  
Os resultados aqui apresentados correspondem a um estudo realizado com o 
objectivo de apresentar alguns dados relativos à implementação dos módulos.  
 
No cômputo das formações oferecidas, 89,3% dos participantes concordam que 
este tipo de formação se reveste de interesse, havendo necessidade da sua realização 
tendo em conta o seu currículo académico e expectativas profissionais (77,9%). No 
geral, apenas 29,3% dos formandos consideram que a frequência neste tipo de 
módulos de formação proporciona um acréscimo de oportunidades profissionais o que 
poderá ser explicado pela natureza dos módulos implementados, focalizados em 
competências sentidas como lacunas no decorrer do percurso académico. Neste 
sentido, numa atitude pro-activa e com o objectivo de se manterem actualizados, é 
prática normal a procura de formação por 60,7% dos participantes existindo 25% que 
não considera pertinente.  
No que respeita aos formandos que estão a realizar pós-graduação, a escolha 
do percurso académico é perspectivada como boa para 79,3% sendo que o mesmo 
corresponde às expectativas da maioria (75%). 
 Apenas 20% dos participantes concordam que o investimento numa pós-
graduação se deve ao facto de não conseguirem inserir-se no mercado de trabalho, ao 
contrário de 22,9% que estão integrados e a exercer funções como docentes nesta 
Universidade. Ainda assim, somente 27,1% não admitem este facto. 
Menos de metade da nossa amostra de formandos (40%) tem uma ideia clara 
daquilo que virá a fazer profissionalmente comparativamente a 45% que não tem 
ainda definido o que será a sua vida profissional. Os restantes dividem-se entre os que 
já se encontram integrados profissionalmente e os que não responderam à questão.  
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Módulo de desenvolvimento de competências em SPSS- Statistical 
Package for Social Sciences 
 Os módulos de formação introdutórios dedicados à análise estatística de dados 
para as ciências sociais com recurso ao SPSS - Statistical Package for Social Sciences 
colheram uma procura elevada de participantes a realizar pós-graduações (94,1%). 
Esta situação encontra-se associada às razões apontadas para a inscrição num curso 
desta natureza. Em termos gerais, os motivos relacionam-se com a necessidade de 
apoio na análise dos dados recolhidos no contexto das suas investigações e de maior 
conhecimento sobre a estatística e, mais especificamente, a utilização do SPSS. 
 
Competências Média % 
Utilizar software estatístico 4,29 88,3 
Organizar e apresentar graficamente informação estatística 4,12 82,4 
Interpretar informação estatística  4,35 82,3 
Realizar procedimentos estatísticos básicos 4,06 70,6 
Ter conhecimentos sobre estatística e análise de dados 4,35 94,2 
Ter bons conhecimentos de estatística e cálculo de         
probabilidades 
4,00 64,7 
Criar e explorar bases de dados em SPSS 4,18 82,4 
Realizar uma análise factorial de correspondências e componentes 
com o SPSS 
3,81 58,8 
Realizar uma segmentação e uma criação de perfis com recurso ao 
SPSS 
3,47 41,1 
Analisar modelos de regressão linear e múltipla com utilização do 
SPSS 
3,69 58,8 
Realizar inferências estatísticas e teste de hipóteses 3,69 58,8 
Quadro 8 - Competências a desenvolver segundo os participantes no módulo de SPSS, 
média de respostas e percentagem 
 
A nível de competências específicas, a maioria dos participantes pretendeu, 
essencialmente, com este módulo organizar e apresentar graficamente informação 
estatística (82,4%), interpretar informação estatística (82,3%), realizar 
procedimentos estatísticos básicos (70,6%); aprender conceitos estatísticos de análise 
de dados (94,2%), criar e explorar bases de dados em SPSS (82,4%). Competências 
como realizar uma análise factorial de correspondências e componentes com o SPSS, 
realizar uma segmentação e uma criação de perfis com recurso ao SPSS; analisar 
modelos de regressão linear e múltipla com utilização do SPSS; realizar inferências 
estatísticas e teste de hipóteses foram consideradas menos importantes no decorrer 
do módulo. 
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Por outro lado, os módulos avançados de análise estatística focados nas 
técnicas multivariadas de análise e, no que se refere, às estatísticas paramétricas e 
não paramétricas, a totalidade dos formandos (100%) pretendiam conhecer modelos 
probabilísticos para realizar inferências estatísticas, construir, utilizar e interpretar 
intervalos de confiança e testes de hipóteses, efectuar testes de hipóteses e verificar 
os pressupostos de aplicação dos testes de hipóteses paramétricos. Mais de metade 
dos formandos (66,7%) precisa ainda de desenvolver estas competências específicas, 
havendo, no entanto, 33,3% que não responderam. 
No contexto da formação em interdependência estatística, conhecer o objectivo 
dos métodos factoriais foi atingido por 33,3% dos participantes. Em contrapartida, 
22,2% necessitam ainda de formação a este nível. Realizar uma análise factorial foi 
alcançado por 22,2% dos formandos, sendo que 33,3% necessita ainda de 
desenvolver esta competência. A análise de uma matriz de correlações e/ou 
covariâncias é já realizada autonomamente por 44,4%. Realizar uma análise factorial 
em Componentes Principais precisa de ser desenvolvida por 33,3% dos participantes e 
a análise de correspondências por 22,2%. Validar uma análise factorial em 
componentes principais ou uma análise factorial através de testes apropriados foi 
desenvolvida por metade (55,6%) dos formandos, sendo que os restantes não 
responderam a esta questão. Efectuar rotações ortogonais e oblíquas das 
componentes e dos factores são realizadas sem dificuldade por 44,4% e 22,2% 
precisa de aprender a obter os valores dos factores (scores). A distinção entre uma 
análise em componentes principais, uma análise factorial e uma análise de 
correspondências, bem como os respectivos objectos e métodos de análise foi 
percebida por 44,4%. 
Face ao exposto, consideramos pertinente realizar novas edições de módulos 
de análise estatística pois trata-se de uma área crucial na área da investigação e 
importante para quem está a realizar pós-graduações. Assim, e no seguimento dos 
resultados apresentados, defendemos um apoio mais sistematizado a este nível pois 
as lacunas nesta área são ainda evidentes. 
 
Módulo de desenvolvimento de competências em gestão bibliográfica, 
B-ON 
 A pesquisa em bases de dados não ofereceu grandes dúvidas para 60% dos 
aprendentes. Nas suas respostas, competências como aceder a documentos e analisar 
resultados, localizar documentos com base em referências bibliográficas através do 
portal b-on, aceder a relatórios de citação e excluir auto-citações (Web of Science) e 
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avaliar e comparar periódicos através do Journal Citation Reports foram 
unanimemente desenvolvidas.  
 Identificar dados bibliométricos como o factor de impacto precisa de ser mais 
esclarecido e desenvolvido pois apenas 40% considerou ser uma competência 
adquirida. 
 
 Módulo de desenvolvimento de competências em análise de dados 
qualitativos, NUD’IST 
 Alcançar competências relacionadas com a análise de dados qualitativos foi o 
objectivo das duas edições realizadas do módulo de formação “Análise de Conteúdo 
com recurso ao software NUD’IST”. O resultado da avaliação do pré e do pós-teste 
indicou melhorias significativas. O quadro que se segue pretende dar uma noção das 
competências indicadas pelos inquiridos (n=26) como sendo as mais importantes a 
desenvolver e as que foram alcançadas. A competência que registou maior 
percentagem de respostas foi “conhecer e perceber a estrutura funcional do Nud’ist” 
(88,4%), o que se coaduna com as razões de inscrição no módulo, ou seja, aprender a 
utilizar o software, as suas potencialidades para facilitar o trabalho de investigação. 
 O que criou mais dificuldades foi a realização de combinações de categorias, 
apesar da maioria a ter desenvolvido (65,3%) (Quadro ). 
 
Quadro 9 – Competências indicadas a desenvolver e as desenvolvidas 
 
 Módulo de desenvolvimento de competências em gestão de referências 
bibliográficas e criação automática de bibliografias, EndNote 
 
 As competências associadas à gestão bibliográfica foram desenvolvidas sem 
grandes dificuldades. Na lista de competências que a formação abrangeu, a grande 
maioria dos participantes alcançaram os objectivos propostos, obtendo-se na maior 
Competências A desenvolver 
% 
Alcançadas 
% 
Compreender as potencialidades de um software de 
análise qualitativa 
84,6 88,5 
Conhecer e perceber a estrutura funcional do N6 88,4 84,7 
Importar documentos e inserir no N6 80,8 92,3 
Criar e codificar os dados e as categorias no N6 84,6 84,7 
Realizar combinações de categorias 80,8 65,3 
Capítulo III  
Apresentação dos resultados 
____________________________________________________________________________ 
 
107 
 
parte das vezes percentagens equivalentes a 71,9%. Uma minoria não significativa 
apresentou algumas dificuldades nesta área (a rondar os 26,3%). 
 
 Módulo de desenvolvimento de competências em edição de texto 
científico e técnico em LaTeX  
 A apreciação dos resultados obtidos no módulo introdutório de edição de texto 
científico e técnico em LaTeX permitiu concluir que os participantes adquiriram 
conhecimentos e competências para trabalhar com autonomia com o software. As 
competências inerentes foram atingidas na totalidade, obtendo percentagens na 
ordem dos 90%. Encarada como um desafio, esta formação atraiu a atenção de 
muitos alunos e docentes. 
 
 
 O seminário temático integrador “Potencialidades e aplicações práticas de 
ferramentas informáticas: SPSS, NUD’IST, EndNote, B-On” pretendeu ser uma sessão 
de esclarecimento e abrangeu toda a comunidade académica: alunos, docentes e 
funcionários. 
 A iniciativa forneceu um panorama das ferramentas disponíveis e de grande 
utilidade para quem pretende realizar trabalhos académicos científicos. O número 
elevado de participantes (153) acabou por reflectir as necessidades que existem ainda 
a este nível. O seminário funcionou também para catalisar e dar a conhecer os 
respectivos módulos de formação que o projecto oferece. 
 
 
3. Avaliação do impacto dos módulos no percurso académico 
 
No presente capítulo debruçar-nos-emos sobre a análise e a discussão dos 
dados recolhidos na entrevista realizada a seis estudantes de pós-graduação. Note-se 
que os participantes nesta pesquisa partilham entre si características específicas, 
consideradas fundamentais para a nossa questão em estudo (Taylor, 2001). A 
selecção foi realizada tendo em conta o facto de terem seguido caminhos de uma pós-
graduação, não pretendendo efectuar uma representação da população como um 
todo.  
O material para esta investigação proveio de entrevistas em profundidade, 
individuais e directivas, que foram realizadas a seis estudantes de diferentes idades e 
profissões com percursos académicos de pós-graduação. Pretendemos apenas, neste 
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trabalho, encontrar pessoas mais ou menos “típicas” da categoria em estudo, que 
experienciem determinada situação particular, a da pós-graduação. Assumimos que os 
padrões que se revelam através da entrevista, indicam o conhecimento partilhado por 
outros membros da mesma cultura, categoria, grupo, problemática, etc. De facto, no 
que diz respeito à caracterização da amostra, a nossa preocupação não se centrou 
nem no tamanho, nem na representatividade no sentido tradicional, já que isso não se 
revela fundamental na análise do discurso. O nosso interesse na escolha dos 
entrevistados consistiu num critério de natureza estratégica isto é, procurou-se 
maximizar a variabilidade discursiva. 
Depois de entrar em contacto telefónico (o que nem sempre se revelou fácil, 
dadas as dificuldades inerentes às suas vidas profissionais) foi possível começar a 
estabelecer um calendário para algumas entrevistas. No entanto, enquanto era 
possível começar algumas entrevistas, ainda persistia a fase de contacto telefónico 
para obter a informação relativa à concessão ou não da entrevista. Todo este trabalho, 
que durou cerca de quatro meses, possibilitou apenas a realização de 6 entrevistas. As 
entrevistas foram realizadas no ambiente de trabalho dos entrevistados, isto é, nos 
seus gabinetes particulares. 
O guião da entrevista incluía um conjunto de temas direccionados sobre as 
questões das competências transversais, tratadas nos módulos de formação 
implementados e pressupondo uma ordem pré-estabelecida. Os assuntos que se 
pretendia abordar diziam respeito, unicamente, a três grandes temas: a trajectória 
académica até ao momento do entrevistado, as necessidades de formação e a 
importância das competências transversais. A análise de conteúdo efectuada baseou-
se na análise das transcrições totais das 6 entrevistas realizadas. O primeiro passo 
neste tipo de análise consiste na leitura lenta e na (re)leitura do material. Por vezes, 
implicou fazer paragens e voltar a reler os mesmos textos passado algum tempo, para 
tentar testar alguma interpretação ou detectar algum significado que possa ter 
escapado. Durante esta fase de leituras contínuas, procuram-se temas repetitivos, 
frases que pareçam representar situações de significado similar, metáforas que 
possam envolver imagens particulares ou mesmo palavras com significados 
específicos. Isto implica sublinhar e passar para outro papel essas frases, de forma a 
facilitar a sua organização posterior, procurando-se semelhanças e diferenças. 
 
Relativamente ao processo de análise, a primeira questão fundamental é 
assumirmos que esta análise não é cumprida de forma independente de toda a 
pesquisa. Por exemplo, logo à partida decidimos o tipo de transcrição a realizar sendo 
que este tipo de análise é essencialmente e intrinsecamente qualitativo. 
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Em primeiro lugar, descreveremos o processo de definição e de construção do 
instrumento de análise de dados, com o intuito de, num segundo momento, 
explanarmos a análise e discussão dos dados propriamente ditos. É nosso objectivo 
desta forma, responder às nossas questões de investigação para podermos conhecer, 
compreender e analisar as concepções dos estudantes de pós-graduação, que 
constituem a nossa amostra, sobre o impacto da formação fornecida pelos módulos 
subordinados aos temas de pesquisa, análise e gestão da informação. Também é a 
nossa ambição perceber se, segundo a percepções destes estudantes, este tipo de 
competências constituem uma mais valia num currículo académico e até no ingresso 
no mercado de trabalho.  
Já referimos que um indivíduo com melhores classificações académicas não 
está necessariamente melhor preparado tecnicamente para o exercício de uma 
actividade profissional. A nossa indagação é então a seguinte: Será que as 
competências técnicas / específicas são suficientes para o exercício superior de uma 
actividade profissional? 
Parece-nos que há um conjunto de competências que não são adquiridas 
através da formação académica na universidade e que são decisivas na 
empregabilidade dos diplomados do ensino superior. Segundo um estudo da 
Universidade do Minho (Cabral-Cardoso, Estêvão & Silva, 2006, 85), as competências 
decisivas são: as tecnologias de informação e comunicação; comunicação oral e 
escrita; trabalho em grupo; resolução de problemas; numeracia; línguas estrangeiras; 
autonomia; adaptação à mudança; inovação/criatividade; liderança; recolha e 
tratamento da informação; conviver com a multiculturalidade; espírito crítico. Na 
análise das respostas aos questionários realizados a vários licenciados, as 
competências que são reconhecidas como mais importantes para o exercício da 
actividade profissional são: a comunicação oral (média de 4, 53); disponibilidade para 
a aprendizagem contínua (4,51); relacionamento interpessoal (4,54); tecnologias de 
informação e comunicação(4,56); resolução de problemas (4,59); planeamento e 
organização (4,60). 
 
Na análise dos dados recolhidos com as entrevistas realizadas, exploramos, 
numa primeira fase, o percurso académico dos estudantes. Seguidamente, 
analisaremos as suas concepções sobre esse percurso e as suas principais 
necessidades de formação. Examinaremos depois, o impacto da frequência nos 
módulos de formação frequentados, indagando por fim, sobre as percepções dos 
estudantes sobre a importância da inclusão deste tipo de formação no sucesso 
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académico e no ingresso no mercado de trabalho. Trata-se de questões que embora 
um pouco mais transversais à problemática central, complementam a nossa análise e 
enriquecem certamente as conclusões a que chegamos neste estudo. 
 
3.1 Definição e construção do instrumento de recolha de informação 
(Guião de Entrevista) 
 
Na perspectiva de Bogdan & Biklen (1994), a análise dos dados consiste em 
interpretar esses mesmos dados, conferindo um sentido a todo o material recolhido de 
que se dispõe. Desta forma, recolhidos os dados, organizamo-los com a finalidade de 
seleccionar aqueles que se mostraram como mais significativos para a resposta às 
nossas questões de investigação e ir ao encontro dos objectivos que nos propusemos 
atingir. 
Considerando que, neste caso, o nosso instrumento de recolha de dados é a 
entrevista, o conteúdo do discurso dos entrevistados representa a nossa principal 
fonte de informação a partir da qual se pretende construir algum conhecimento sobre 
as concepções dos estudantes sobre o impacto da formação fornecida pelos módulos. 
Reconhecemos, porém, que o tratamento do conteúdo das entrevistas, é apenas uma 
etapa no acesso ao conhecimento (Nogueira, 2001). 
Nesta etapa do estudo empírico, procedemos à análise categorial (Bardin, 
1988; Quivy & Campenhoudt, 1995). Esta análise incide em unidades de texto, 
previamente desmembrados em categorias. As categorias são construídas consoante 
os temas que emergem do texto produzido pelos entrevistados (Bardin, 1988). Para 
classificar os elementos em categorias é necessário identificar o que eles têm em 
comum, permitindo o seu agrupamento. 
Segundo a autora, a análise de conteúdo decompõe-se em três grandes etapas: 1) a 
pré-análise; 2) a exploração do material; 3) o tratamento dos resultados e a 
interpretação. 
Desta forma, numa primeira fase organizámos todo o material disponível, neste 
caso, o conteúdo de entrevistas realizadas a seis estudantes de pós-graduação. 
Procedemos depois a uma leitura integral das entrevistas e colocámos, desde logo, 
algumas hipóteses e objectivos, elaborando alguns indicadores que sustentassem a 
interpretação. 
Numa segunda etapa, os dados mais relevantes para as questões do nosso 
estudo são codificados a partir de unidades de registo para que, finalmente, se realize 
a categorização, que consiste na classificação dos elementos segundo as suas 
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semelhanças e por diferenciação, com posterior reagrupamento, em função de 
características comuns.  
Cumpre-nos ressalvar que foi nossa preocupação, averiguar se as categorias 
definidas cumpriam os requisitos de boas categorias (Bardin, 1988). 
As categorias deviam estar de acordo com o enquadramento teórico, dando a 
possibilidade de clarificar os conceitos nele envolvidos e, também, aceder às 
concepções dos estudantes de pós-graduação sobre o impacto da formação fornecida 
pelos módulos de desenvolvimento de competências. 
 Inicialmente, realizamos um primeiro exercício que constou no encaixe dos 
dados seleccionados para análise em cada uma das categorias e subcategorias criadas 
a fim de verificar a sua validade. 
 O quadro que se segue apresenta as principais categorias construídas e as 
respectivas subcategorias. 
 
Categorias Subcategorias  
1. Formação inicial, 
competências ligadas às novas 
literacias e numeracias e 
mercado de trabalho  
1.1. formação inicial ajustada e suficiente 
 
1.2. formação inicial não ajustada e insuficiente 
desenvolvimento de competências ligadas às novas literacias 
e numeracias 
 
2. Motivos de inscrição nos 
Módulos 
2.1. necessidades de formação (aquisição de competências- 
novas literacias e numeracias) 
 
2.2. aprofundamento de conceitos (desenvolvimento de 
competências) 
 
3. Avaliação do impacto da 
formação 
3.1. utilidade 
 
3.2. autonomia no manuseamento das ferramentas 
 
4. Contexto de desenvolvimento 
de competências transversais  
4.1. currículo académico 
 
4.2. extra-curricular 
 
5. Importância das 
competências transversais face 
às competências 
técnicas/específicas 
5.1. sucesso académico 
 
5.2. bom desempenho profissional 
 
Quadro 10 - Categorias para tratamento das concepções sobre o impacto dos módulos 
de desenvolvimento de competências associadas às tecnologias da informação 
 
As categorias apresentadas decorreram do encontro de três aspectos 
fundamentais em todo o trabalho. Os dados recolhidos e as questões de investigação 
constituíram-se como o nosso ponto de partida e procurámos traçá-las à luz do 
enquadramento teórico.  
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Seguidamente, procuramos descrever cada uma das categorias (e 
subcategorias) exploradas neste estudo. 
 
Categoria 1. Formação inicial, competências ligadas às novas literacias e 
numeracias e mercado de trabalho 
 Esta categoria resultou directamente da apreciação realizada pelos 
entrevistados quanto à adequação da formação inicial ao mercado de trabalho e 
quanto à preparação de competências ligadas às novas literacias e numeracias da 
informação. 
 
Subcategorias Descrição 
1.1. Formação inicial ajustada 
ao mercado de trabalho e 
suficiente desenvolvimento de 
competências ligadas às novas 
literacias e numeracias 
 
Unidades de registo que espelham a percepção dos 
estudantes sobre a adequação do currículo da sua 
licenciatura ao mercado de trabalho e na preparação 
suficiente de competências ligadas às novas literacias e 
numeracias 
 
1.2. Formação inicial não 
ajustada e insuficiente 
desenvolvimento de 
competências ligadas às novas 
literacias e numeracias 
 
Unidades de registo que espelham a percepção dos 
estudantes sobre a inadequação do currículo da sua 
licenciatura ao mercado de trabalho e a insuficiência na 
preparação de competências ligadas às novas literacias e 
numeracias 
 
Quadro 11 - Formação inicial, competências ligadas às novas literacias e numeracias e 
mercado de trabalho: descrição das subcategorias 
 
Categoria 2. Motivos de inscrição nos Módulos 
 A categoria deriva da nossa intenção de destacar e esclarecer as razões 
subjacentes à inscrição nos módulos de desenvolvimento de competências nas áreas 
das novas literacias e numeracias.  
 
Subcategorias Descrição 
2.1. necessidades de 
formação (aquisição de 
competências- novas 
literacias e numeracias) 
Unidades de registo que evidenciam a falta de 
formação nas áreas das novas literacias e numeracias 
2.2. aprofundamento de 
conceitos (desenvolvimento 
de competências) 
Unidades de registo que demonstram existirem já 
algumas competências na área no entanto, a 
necessidade de as desenvolver é ainda importante 
Quadro 12 - Motivos de inscrição nos Módulos: descrição das subcategorias 
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Categoria 3. Avaliação do impacto da formação nas áreas das novas literacias 
e numeracias  
 A categoria explica a avaliação a curto e a longo prazo da formação obtida 
pelos estudantes e o contributo para a aquisição e desenvolvimento das suas 
competências nesta área. 
 
Subcategorias Descrição 
3.1. utilidade para o percurso 
académico (pós-graduação) 
 
Unidades de registo que remetem para a utilidade destas 
competências no desenvolvimento da pós-graduação 
3.2. autonomia no 
manuseamento das ferramentas 
 
Unidades de registo que atestam que estas competências 
conferem alguma autonomia no desenvolvimento das suas 
actividades de pós-graduação 
Quadro 13- Avaliação do impacto da formação nas áreas das novas literacias e 
numeracias: descrição das subcategorias 
 
Categoria 4. Contexto de desenvolvimento de competências transversais  
 Através desta categoria tentámos reunir a percepção dos estudantes sobre a 
forma mais adequada de promover as competências transversais ligadas às áreas das 
novas literacias e numeracias nas instituições de ensino superior. As subcategorias 
dividem-se entre a inclusão no curricula (formação inicial e pós-graduação) ou no 
decorrer de actividades extra-curriculares.  
 
Subcategorias Descrição 
4.1. curricula académico 
(formação inicial e pós-
graduação) 
Unidades de registo que evidenciam a necessidade de incluir 
as competências ligadas às áreas das novas literacias e 
numeracias na formação inicial e/ou pós-graduação 
4.2. actividades extra-
curriculares 
Unidades de registo que certificam que este tipo de 
competências deverá ser ensinado em contexto extra-
curricular 
Quadro 14- Contexto de desenvolvimento de competências transversais: descrição das 
subcategorias 
 
Categoria 5. Importância das competências transversais face às 
competências técnicas/específicas 
 Inquirimos os estudantes sobre a importância que atribuem às competências 
transversais em relação às competências específicas de uma função (adquiridas no 
curricula académico). 
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Subcategorias Descrição 
6.1. mais sucesso académico Unidades de registo que apontam para um percurso 
académico melhor sucedido 
6.2. bom desempenho 
profissional 
Unidades de registo que atestam a compreensão pelos 
estudantes da importância das competências transversais em 
estudo para um bom desempenho profissional futuro 
Quadro 15 - Importância das competências transversais face às competências 
técnicas/específicas: descrição das subcategorias 
 
Apresentamos, de seguida, a análise e a discussão dos dados, reflectindo as 
concepções dos estudantes a partir das suas afirmações mais significativas para o 
nosso estudo. Recordamos que garantimos o anonimato dos entrevistados que 
aceitaram participar na nossa investigação, atribuindo-se um número a cada 
entrevista (Anexo VIII). 
Face ao exposto, num primeiro momento, realizámos a análise de cada uma 
das entrevistas segundo as categorias pré-definidas para, num segundo momento, 
proceder a um cruzamento de dados das seis entrevistas como forma de resumir as 
conclusões da nossa análise de dados. 
 
3.2 Análise e discussão dos resultados  
 
É conveniente recordar que a entrevista se divide em três partes principais, 
como é notório no quadro apresentado. Este quadro foi traçado com base no guião de 
entrevista (Anexo VII). 
 
Guião de Entrevista Objectivos 
Parte I 
Caracterização do estudante e do seu 
percurso académico 
Conhecer o perfil dos estudantes quanto às 
suas motivações de ingresso em pós-
graduações 
Parte II 
Avaliação do percurso académico em relação 
às competências transversais 
Apreender as percepções dos estudantes 
sobre as relações entre o percurso académico 
e as competências transversais 
Parte III 
Avaliação da importância das competências 
transversais 
 
Identificar as concepções dos estudantes 
sobre a importância das competências 
transversais 
Quadro 16 – Estrutura e finalidades da entrevista 
 
3.2.1 Perfil dos estudantes de pós-graduação 
 
 Para que possamos conhecer um pouco melhor o perfil dos estudantes alvo da 
nossa entrevista, apresentamos uma breve caracterização dos mesmos. Esta 
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caracterização será útil na compreensão da análise das respostas e no entendimento 
das conclusões do nosso estudo. 
 A selecção dos entrevistados prendeu-se unicamente com o facto de terem 
realizado ou ainda estarem a frequentar cursos de pós-graduação e de se terem 
inscrito em, pelo menos, um ou mais módulos de desenvolvimento de competências, 
tentando-se ter uma representação feminina e masculina, apesar de não ser uma 
variável em análise. 
 O quadro resumo que se segue expõe as principais características dos 
entrevistados. 
 
Entrevistados Idade Sexo  Actividade 
profissional 
Curso de licenciatura Pós-graduação 
1 25 
anos 
F Bolseira de 
Doutoramento 
Psicologia Doutoramento 
2 33 
anos 
F Assistente de 
Investigação 
Científica 
Gestão e 
Planeamento em 
Turismo  
Mestrado 
3 30 
anos 
M Assistente de 
Investigação 
Científica 
Engenharia e Gestão 
Industrial 
Mestrado 
4 27 
anos 
M Assistente de 
Investigação 
Científica 
Ensino 
Biologia/Geologia 
Mestrado 
5 27 
anos 
F Enfermeira a realizar 
doutoramento 
Enfermagem Doutoramento 
6 27 
anos 
F Bolseira de 
Doutoramento 
Ensino de Inglês e 
Alemão 
Doutoramento 
Quadro 17– Caracterização dos entrevistados 
 
Da leitura do quadro, verificamos ter 4 entrevistados do sexo feminino e dois 
do sexo masculino, sendo que as suas idades se situam entre os 25 e os 33 anos. 
Todos os entrevistados exercem actividades ligadas à investigação quer como 
bolseiros de doutoramento quer como assistentes de investigação em projectos da 
Universidade de Aveiro. Uma das entrevistadas exerce como actividade principal a 
profissão de enfermeira, no entanto, encontra-se também a realizar a sua tese de 
doutoramento. As suas áreas de formação inicial incluem a engenharia, as ciências 
sociais e humanas (psicologia, gestão e planeamento em turismo), a biologia e 
línguas. 
Os motivos de ingresso no ensino superior surgem associados: 
(i) ao facto de se ter acesso a uma profissão melhor remunerada e haver uma 
necessidade de uma base mais segura; 
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“Fui trabalhar naqueles trabalhos precários, de férias, e pensei que a coisa que 
eu mais queria era ir estudar. Continuar. Decidi continuar pois precisamos de ter uma 
base mais segura.” E1 
 
(ii) ao contexto/meio em que se está inserido/ círculo de amizades (o ingresso 
no ensino superior como uma sequência lógica no ciclo da vida); 
 
“Desde que comecei a ver os meus primos, porque eu cresci rodeada de primos 
mais velhos e que estudavam, eu enfiava-me à beira deles a estudar!” E5 
 
“Eu gostava e depois acho que, na altura, quando eu andava a estudar, o 
grupo de amigos e em função do meio em que eu estava, penso que era uma coisa 
que era óbvia (...). Era uma sequência de vida.” E2 
“Quando concorri não tive quaisquer dúvidas, quer dizer, concorri porque 
queria prosseguir os meus estudos.” E2 
 
(iii) ao incentivo dos pais; 
 
“Já estava decidido, à priori, por mim e pelos meus pais.” E3 
 
(iv) ao gosto pela aprendizagem. 
 
“Eu adoro estudar. Gosto de investigar. Gosto de estudar.” E5 
 
“Queria continuar a estudar. Sempre quis.” E6 
 
Na perspectiva dos entrevistados, a pós-graduação surgiu como: 
 
(i) uma alternativa à falta de trabalho; 
 
“Quando terminei o curso já tinha ideia de fazer uma pós-graduação. A minha 
ideia era: primeiro ter um ou dois anos de prática e depois seguir para a pós-
graduação. De facto, não consegui trabalho, não é?” E1 
 
“Foi mais uma alternativa à falta de trabalho pois se tivesse tido emprego se 
calhar não estava cá agora, só estava daqui a um ano ou dois.” E1 
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(ii) uma questão de realização pessoal;  
 
“O mestrado já foi acima de tudo uma questão de realização pessoal e para 
colmatar alguma falta de conhecimentos em áreas que eu considerava que eram 
importantes para o desempenho de uma actividade profissional.” E2 
 
(iii) uma forma desenvolvimento de competências em áreas específicas;  
 
“Senti que estava um bocadinho desactualizada em relação ao que tinha que 
fazer no trabalho, como bolseira de investigação (…). Achava que estava um bocado 
desfasada das minhas colegas e como gosto de estudar, achei que devia continuar.” 
E6 
(iv) mudança de área em relação à formação inicial;  
 
“Uma viragem na minha carreira profissional que estava um bocado virada para 
a mecânica e indústria e eu queria outra coisa. Qualquer outra opção seria um risco 
por isso resolvi arriscar numa aposta na minha qualificação.” E3 
 
(v) progressão na carreira; 
 
“No início, quando me candidatei se calhar seria por progressão na carreira. Foi 
esse o motivo principal, embora actualmente seja mesmo uma alternativa à falta de 
emprego.” E4 
 
(vi) perspectiva de aprendizagem ao longo da vida. 
 
“O meu objectivo sempre foi continuar a estudar e vai ser. Porque todas as 
profissões precisam disso. Eu escolhi, abracei um curso, uma profissão que eu sabia 
que ia ter que continuar sempre a estudar e vou continuar.” E5 
 
Seguidamente, apresentam-se para cada um dos grandes temas categorizados 
anteriormente, os extractos de discurso que parecem identificar e clarificar o 
significado e as categorias definidas. A apresentação de peças de texto parece-nos 
uma forma mais clara para a apresentação da interpretação efectuada, já que em si 
mesmos, os próprios extractos representam a informação ou o conteúdo do que nos 
pareceu caracterizar cada discurso. Quando nos extractos surgem palavras ou frases a 
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bold, pretendemos reforçar ou elucidar mais facilmente a leitura para a interpretação 
realizada. 
 
3.2.2 As concepções dos estudantes entrevistados 
 
Seguindo as categorias que construímos anteriormente (cf. Quadro 10), 
analisaremos, agora, o discurso dos entrevistados. 
 
Categoria 1. Formação inicial, competências ligadas às novas literacias e 
numeracias e mercado de trabalho 
 
Os dados recolhidos evidenciaram que os nossos sujeitos concordam que o 
currículo do curso de licenciatura não se encontra ajustado às necessidades exigidas 
pelo mercado de trabalho. Por exemplo, segundo a entrevistada 1: 
 
 “Eu acho que a universidade não nos prepara para o mundo lá fora. A minha 
universidade não me preparou para o local de trabalho… Não nos prepara para, de 
facto, a realidade. O ambiente académico é muito protegido. Não preparam porque o 
curso é muito teórico e precisava de ser mais prático.” E1 
 
Por outro lado, a mesma entrevistada considera que o facto dos próprios 
docentes do curso não estarem ligados ao mercado de trabalho, torna os curricula 
mais teóricos e afastados das questões práticas do mundo do trabalho. 
Dois dos entrevistados afirmam ainda que o curso apresentava uma vantagem 
que era, simultaneamente, uma desvantagem por se tratar de um curso que era muito 
abrangente em termos de formação. Desta forma, os entrevistados sentiam falta de 
um certo grau de especialização no seu currículo acabando por motivá-los a progredir 
nos seus estudos de forma a desenvolverem as suas competências em áreas 
específicas.  
 Também referem que a formação inicial foi insuficiente no desenvolvimento de 
competências ligadas às novas literacias e numeracias. Os entrevistados sentiram falta 
de formação considerando que “o estágio obrigatório vem de certa forma tapar muitas 
lacunas. O estágio não é suficiente, vem ajudar a colmatar”. E3 
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Sub-categoria 1.1. formação inicial ajustada e suficiente (competências 
transversais – literacia e numeracia) 
Um dos entrevistados garante que as novas literacias e numeracias fizeram 
parte do seu currículo de formação inicial. Nas suas palavras “O curso tem algumas 
disciplinas interessantes de gestão de informação, mais propriamente ferramentas de 
estatística. Temos uma disciplina que é Análise de dados que usa a estatística. Não 
usamos o SPSS mas o programa concorrente”. E3 
Para além das competências associadas à análise e tratamento de dados, 
emergiram do discurso dos entrevistados outras competências importantes que não 
sendo objecto do nosso estudo, importa referi-las. É o caso das competências ligadas 
à comunicação oral: 
“Houve algumas coisas que funcionaram bem e que ainda hoje eu acho que 
tiveram importância, que tiveram impacto. Por exemplo, o facto dos professores 
terem apostado muito em apresentações orais de trabalho. Penso que foi uma das 
coisas que no curso foi bastante boa porque se haviam pessoas que tinham mais 
facilidade melhoraram, outras que tinham muitas dificuldades, foram desenvolvendo 
essas competências.” E2 
 
 Apesar de considerar ainda algo a melhorar, uma outra entrevistada acredita 
que já se está a dar mais ênfase, porque o próprio mercado de trabalho está a mudar, 
notando-se um esforço de adaptação por parte das instituições de ensino superior. 
 
 “Outra coisa que também se preocuparam [no curso] foi dar-nos uma visão de 
outras formas de sermos enfermeiros. A gestão, a investigação. Eu tive estatística, 
metodologia de investigação. (…) Os colegas que saem hoje [para o mercado de 
trabalho] já não está a ser assim tão fácil e podem explorar outros campos.” E5  
 
Sub-categoria 1.2. formação inicial não ajustada e insuficiente 
desenvolvimento de competências ligadas às novas literacias e numeracias 
 Apesar da formação inicial contemplar algumas unidades curriculares relativas 
a ferramentas de tratamento de dados, a área do docente divergia do curso em que a 
unidade era dada, existindo algum desfasamento em termos de conteúdos para os 
estudantes: 
 
 “Em relação ao SPSS, nós tivemos duas cadeiras semestrais, nos primeiros 
anos do curso que foram leccionadas por professores de matemática, ou seja, não 
tinha nada a ver com a psicologia. Ninguém percebia porque é que tínhamos aquilo e 
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eu saí do curso sem saber nada praticamente. Uma das grandes falhas é que eu acho 
que deviam ser psicólogos a dar esses cursos.” E1 
 A necessidade de gerir informação num curso superior é cada vez mais 
premente tendo em conta que existe cada vez mais informação a ser criada e 
divulgada e mais meios de difusão dessa própria informação. A questão acaba por 
passar pela filtragem do que interessa e é relevante: 
 
 “Outra (competência) que não foi e que deveria ter sido desenvolvida, é 
precisamente a questão das pessoas reunirem a informação necessária. Não houve 
muito incentivo à capacidade das próprias pessoas pesquisarem, procurarem…” E2 
 
 Por vezes, tendo em conta a insuficiente formação na área de competências de 
gestão da informação e das respectivas ferramentas informáticas, os próprios 
estudantes iniciavam a sua aprendizagem de forma autónoma: 
 “O contacto com a informática foi realizado por mim próprio. Fui eu que adquiri 
um computador e comecei a fazer os trabalhos no Word, no Excel, fui aprendendo (...) 
A pesquisa que eu fiz, aprendi a trabalhá-la sozinho”.E4 
 
 A ausência de desenvolvimento de capacidades associadas às ferramentas 
informáticas era notória:  
 “Essa vertente [competências transversais ligadas às tecnologias da 
informação] estava contemplada mas de uma maneira muito reduzida. Insuficiente. É 
o que eu acho, era tudo muito teórico. Era um saber muito livresco…” E6 
 
 A investigação para alguns, nunca tinha sido vislumbrada ao longo do percurso 
académico por falta de informação. Consideramos que tal é, de facto, uma lacuna nos 
curricula pois a um nível superior, os estudantes devem poder explorar formas de 
conhecimento científico de forma a poder trabalhá-lo. Uma das entrevistadas afirma: 
 “As questões de investigação não eram exploradas. Lembro-me uma vez um 
professor perguntar numa aula, se alguém queria seguir investigação mas foi uma 
pergunta isolada e ninguém sabia muito bem o que é que isso era.” E6 
 
 Dar conhecimento num plano de estudos sobre investigação é crucial e uma 
das entrevistadas crê que fornece mais recursos aos próprios estudantes, quer em 
termos de sucesso académico quer em termos de saídas profissionais: 
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 “Acho que cada vez mais é preciso as pessoas estarem cientes de que existem 
várias saídas” E6 
 
 
Categoria 2. Motivos de inscrição nos módulos 
 É notória a importância atribuída a necessidades de formação na área de 
análise e tratamento de informação estatística e do uso do respectivo software.  
 Há até quem considere que este tipo de competências deviam ser 
desenvolvidas em níveis inferiores de escolaridade, ou seja, incluídas num plano 
curricular de nível secundário: 
 
 “Que isso [literacias e numeracias] falta muito, falta! Agora, o nível em que 
isso deve estar presente, eu sinceramente acho que já não é na universidade. Quer 
dizer, eu acho que isso deve começar muito antes. Se não está, devia aparecer a 
nível das licenciaturas.” E2 
 
 “Quando se chega à universidade, o objectivo da universidade já é uma 
formação superior, de especialização, a dotação de determinado tipo de ferramentas e 
de determinado tipo de capacidades tem de ser antes, para a pessoa chegar aqui e 
pôr em prática em áreas muito específicas.” E2 
 
 As necessidades de formação em análise de dados quantitativos são as mais 
referidas: 
 “O SPSS! Formação em programas que se possam utilizar no decurso da 
investigação e que, por vezes, não conhecemos porque não há formação sobre isto.” 
E6 
 
 “O SPSS não conhecemos. Análise qualitativa, nem sequer nos apresentaram 
um programa. É uma necessidade sem dúvida. Porque mesmo que estejamos a fazer 
um trabalho de análise qualitativa, ao pedir sugestões num inquérito, não temos 
formação.” E1 
 
 E a importância de saber realizar um tratamento de dados quantitativos é 
explicada: 
 “Dou muita importância ao saber interpretar informação estatística. Quando há 
um artigo mais estatístico, em que fala de variáveis e correlações eu tenho estado a 
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pôr mais de lado! Quando entram nessa parte de metodologia, já não entendo muito 
bem. Essas partes de estatística mais pura.” E6 
 
 De facto, os estudantes começam a perceber qual a utilidade de desenvolver 
competências nesta área: 
 “Agora que eu estou a começar a conhecer melhor um bocadinho do SPSS, ao 
ler um artigo é muito mais fácil eu perceber o que eles fizeram, para perceber o que é 
que eles querem dizer. Eu lembro-me nos primeiros anos da universidade quando 
aparecia um quadro, eu pura e simplesmente passava à frente.” E1 
 
 A análise e tratamento de dados surgem tardiamente no percurso académico 
dos estudantes pois segundo a entrevistada 5, ainda persistem dúvidas: 
 
 “Abriu o meu olhar esses 6 meses [base curricular da pós-graduação] que 
tivemos metodologia de investigação mas ainda hoje sinto muitas dificuldades em 
algumas coisas.” E5 
 
 A universidade revela-se, para estes entrevistados, um contexto com poucas 
oportunidades de desenvolvimento deste tipo de competências. Alguns estudantes 
referem que foram obrigados a procurar formação fora do contexto universitário para 
colmatar as suas necessidades de formação: 
 
 “Fui fazer formação em SPSS e Nud’Ist extra-universidade. Falei com os meus 
orientadores e disse-lhes mesmo que havia de ser algo dado aqui [universidade]. 
Agora no segundo doutoramento com base curricular, eles já tiveram um bocadinho 
mais de atenção.” E5 
 
 “A estatística vai continuar a faltar porque a ferramenta não nos dá tudo. É 
uma necessidade que eu senti e que não consegui ultrapassar a lacuna com formação, 
foi mesmo auto-formação, foi a estudar, foi a ler e a ver (…). Eu procurei formação 
mas na altura que eu precisei mesmo eu não tive formação disponível” E5 
 
 Se as ferramentas de tratamento estatístico são as mais solicitadas no âmbito 
de formação, o acesso ao conhecimento científico através de bases de dados e a 
gestão de bibliografia são mais fáceis de manusear e poderão ser aprendidas por 
auto-aprendizagem. No entanto, o conhecimento das suas potencialidades é essencial: 
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 “Em termos de pesquisa, a B-on, também com certeza que tem muitas mais 
aplicações do que aquelas que eu estou a auto-instruir-me.” E1 
 
 “A minha necessidade principal seria mesmo aprofundar os meus 
conhecimentos em estatística porque relativamente à utilização do EndNote eu próprio 
fui aprendendo.” E4 
 
 “Acho que qualquer currículo académico precisa de pesquisar teoria na net. 
Saber pesquisar em bases de dados. Acho que é o mais importante mas não é o mais 
difícil. (…) é uma coisa que podes ser mais auto-didacta do que o SPSS.” E2 
 
 A análise de dados qualitativa também colheu algum destaque por parte dos 
estudantes. 
 
 “Continuo a sentir necessidade de formação, muito aquilo que são os métodos 
quantitativos e qualitativos de análise.” E5 
 
 Note-se que outro tipo de competências transversais foram sobressaindo ao 
longo do discurso de alguns entrevistados. O trabalho em grupo, as competências 
comunicacionais e de relações interpessoais foram referidas como as competências 
mais importantes, em parte explicadas, nestas entrevistas, pelo tempo diário passado 
junto dos colegas de trabalho. Para os inquiridos, o estágio inserido no plano de 
estudos, nestes casos, poderá ser um óptimo espaço de desenvolvimento de 
competências transversais. Como nos diz um dos entrevistados: 
 
 “O nosso curso tem uma vantagem que é o estágio obrigatório no 5º ano. Isso 
vem de certa forma tapar muitas lacunas. A falta de experiência é ajudada com os 
nove meses de experiência como estagiário.” E3 
 
 Ainda segundo os inquiridos, a metodologia científica não é suficientemente 
abordada nos curricula da formação inicial, salientando-se a sua importância para o 
sucesso académico: 
 
 “Nós não tínhamos nenhuma disciplina no curso mas tive uma disciplina de 
metodologia da investigação na pós-graduação.” E4 
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 “Mas eu acho que deve haver [na licenciatura] até porque da percepção que eu 
depois tenho, a maior parte das pessoas não sabe fazer trabalhos, não sabe fazer 
relatórios (…). Não é só para quem vem para pós-graduações, são para conseguir 
concluir com êxito o próprio curso.” E2 
 
 “As pessoas têm rapidamente noção de que só precisam de fazer relatórios e 
grandes trabalhos se seguirem a carreira académica mas de facto, cada vez mais nas 
empresas e até na área comercial é preciso fazer uma apresentação (…). As pessoas 
têm de desenvolver essas competências.” E2 
 
 Sub-categoria 2.1. Necessidades de formação 
 Face ao exposto, as necessidades de formação são óbvias: 
 
 “O EndNote foi uma questão mais específica porque eu precisava, queria 
aprender, queria utilizar. Fiz a formação e comecei a utilizar de uma forma gradual.” 
E5 
 
 “Frequentei os módulos de SPSS e Nud’Ist por necessidade de precisar e não 
ter formação nessa área, não tenho a suficiente e ainda assim não tenho mesmo.” E1 
 
 Para os nossos entrevistados, a formação nesta área acaba por desempenhar 
um papel importante na produtividade de qualquer estudante: 
 
 “Existe um pacote de competências que penso que qualquer investigador deve 
dominar até porque se se quer aumentar o nível de produção científica, passa tudo 
por aqui. Na eficiência da redacção, na pesquisa e no tratamento de dados… penso 
que a produtividade só pode passar por aqui.” E3  
 
 No parecer de um dos entrevistados, estas competências desempenham um 
papel importante no acesso a outras formas de informação e de conhecimento sem ser 
as que são veiculadas na sala de aula: 
 
 “Saber ler e interpretar a informação que pode estar sob a forma de artigos 
científicos para fomentar a curiosidade dos alunos e ir mais além do que o professor 
ensina.” E3 
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 “Queria conhecer melhor esta ferramenta que muito tenho ouvido falar e que 
talvez me possa ser útil na investigação que vou desenvolver.” E6  
 
 Sub-categoria 2.2. Aprofundamento de conceitos 
 
 Por outro lado, alguns estudantes já com formação na área, inscreveram-se 
nos módulos com o objectivo de aprofundar os conhecimentos: 
 
 “No [módulo] SPSS foi porque eu queria aprofundar os meus conhecimentos de 
estatística (…). Indo frequentar esta acção de formação podia aprender mais com um 
software diferente porque poderia permitir fazer coisas de forma diferente. Era algo 
que queria explorar e queria aprofundar os meus conhecimentos de estatística.” E4 
 
 “Eu nunca tive medo da internet mas também não foi uma coisa que explorei 
muito. Ainda hoje exploro o que tem de ser o essencial porque a internet é um mundo 
e eu não tenho tempo para explorar.” E5 
 
 “Estava à vontade na internet mas não com a rapidez que queria, com a 
eficácia que queria. Eu utilizava o Google e metia mil e uma palavras, mas nunca 
sabia como é que havia de realmente fazer a pesquisa, filtrar, ver quais eram os 
melhores artigos. Hoje já posso dizer que tenho mais à vontade em filtrar aquilo que 
eu quero e o que é realmente científico, reconhecido cientificamente.” E5 
 
 “Do EndNote, eu quando ouvi falar do programa fiquei encantada porque o 
problema de quase toda a gente que escreve é como é que nós lidamos e gerimos as 
referências porque colocamos uma referência, depois esquecemo-nos de a colocar no 
final.” E5 
 
 Categoria 3. Avaliação do impacto da formação 
 A avaliação da formação recebida foi baseada no posicionamento, por parte dos 
estudantes, numa escala de likert, de 1 a 6, em que “1” significava pouco impacto e 
“6” muito impacto. 
 
 Sub-categoria 3.1. Utilidade da formação 
 Em termos gerais, todos os inquiridos concordaram que a formação é útil para 
o seu percurso académico. De entre as razões evocadas, emerge a sua potencialidade 
e aplicação em projectos de investigação: 
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 “Talvez um 5, porque ao conhecer melhor este programa [SPSS], penso que o 
vá utilizar no meu projecto de investigação” E6 
 
 “A ferramenta [Nud’Ist] tem-me ajudado mesmo muito (…). Cinco, porque eu 
ainda não sei trabalhar na totalidade. Tem-me ajudado muito, é útil. Ainda não 
consigo explorá-lo completamente mas já me tem ajudado.” E5 
 
 Os entrevistados admitem que aprenderam e melhoraram as suas 
competências: 
 
 “Consegui aprender algumas coisas porque eu não conhecia mesmo o 
software.” E4 
 
 “Eu penso que teve muito impacto. Agora, eu ainda não explorei tanto como eu 
quero explorar ainda. Fiquei com uma série de ideias e tenho algumas anotações de 
que é possível fazer isto mas também ainda não experimentei. Eu consegui criar umas 
bases de dados.” E2 
 
 Sub-categoria 3.2. Autonomia no manuseamento das ferramentas 
 Apesar de tudo, este esforço de implementação de módulos não é ainda 
suficiente. Parece-nos que, enquanto surgirem estas iniciativas esporádicas e 
informais, o objectivo de promover este tipo de competências não será cumprido. Esta 
situação reflecte-se na pouca autonomia que os participantes ainda têm. Este tipo de 
iniciativas deveria revestir-se de uma natureza formal e institucionalizada. 
 
 “Teria muitas dificuldades em manusear autonomamente [SPSS]. Claro que sei 
fazer as coisas básicas, muito básicas, médias e isso mas depois, algo mais avançado 
teria que ter muito cuidado, até porque ainda não estou conhecedor do que está por 
trás de cada conceito.” E4 
 
 A autonomia surge em ferramentas fáceis de utilizar como a B-On e o EndNote: 
 
 “Um 5 até porque também já utilizei o programa [EndNote] em pesquisas 
directas. Pode-se fazer uma pesquisa pelas palavras-chave, directa pela B-on ou 
através do EndNote. A organização é o principal ganho aqui.” E3 
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 O módulo de análise qualitativa também possibilitou alguma autonomia no seu 
manuseio: 
 “Tanto para que eu consiga fazer, tanto para eu conseguir compreender o que 
foi feito nesta área [Nud’Ist], o que é riquíssimo.” E3 
 
 
Categoria 4. Contexto de desenvolvimento das competências 
transversais no ensino superior 
 
Esta categoria permitiu apurar e perceber de que forma as instituições do 
ensino superior poderão potenciar a aquisição e o desenvolvimento das competências 
transversais na perspectiva dos estudantes. 
 
 
Sub-categoria 4.1. Curricula  
 Na maioria dos casos, os entrevistados concordam que este tipo de formação 
deveria estar incluída num plano curricular: 
 
 “Fazia sentido uma disciplina ou dentro de cada disciplina haver uns 
capítulos, uns casos, ou por exemplo, como há em Inglaterra que são os tutoriais em 
que a pessoa é apoiada nas áreas de investigação.” E2 
 
 “Eu acho que devia ser no curso. E isto porquê? Porque há competências mais 
básicas, coisas mais gerais, que deviam estar inseridas num currículo, nos 
conteúdos programáticos dos próprios cursos. Depois, formações sobre 
ferramentas mais específicas ou com aplicações mais específicas, devia ser extra-
curricular.” E3 
 
 “Por exemplo, o “EndNote” é uma ferramenta que é genérica e que tem alguma 
flexibilidade, dá para aplicar em várias áreas e permite fazer coisas diferentes com 
fundos diferentes e, portanto, se calhar fazia sentido estar num currículo.” E2 
 
 “Penso que, mais cedo ou mais tarde, vai ter de ser incluído no currículo, talvez 
não como disciplina obrigatória mas penso que vai ter de ser, porque não traz 
vantagens só para um profissional de investigação mas também dentro de toda a 
filosofia de aprendizagem ao longo da vida. Um técnico que tenha dúvidas e que 
queira estar por dentro das últimas tendências e teorias numa dada área científica, 
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este programa resolve muitas situações. Ajuda ter competências na prática de 
pesquisa de informação. Isso faz toda a diferença no conseguir recuperar informação 
em tempo útil. Acho que no futuro, sou a favor de existir uma disciplina, pode não 
ser só exclusivamente uma disciplina de EndNote mas juntamente com o pacote de 
estatística ou algo que se possa chamar de pesquisa de informação e análise de 
dados.” E3 
 
 “Eu até acho que não deveria ser uma disciplina de opção, deveria ser uma 
disciplina mesmo, mas aí perdia o formato dos módulos, portanto, acho que as duas 
coisas deveriam existir. Agora sobre o N6, eu considero que o pouco que eu conheci 
do N6, é um programa mais passível de se ser autodidacta do que o SPSS. Acho que o 
SPSS é mesmo um mundo.” E1 
 
 No entanto, o que se verifica é que os próprios docentes desconhecem as 
ferramentas de tratamento de dados: 
 
 “Os próprios investigadores mais velhos não trabalham muito com o Nud’Ist e 
nem incentivam a trabalhar com o Nud’Ist”. E5 
 
 Por outro lado, alguns entrevistados entendem que este tipo de competências 
deveriam surgir no curricula de pós-graduações: 
 
 “Se calhar há pessoas que não necessitam de o ter, por isso não digo que seja 
obrigatório, mas acho que… um estudante de licenciatura se calhar, não precisa de 
tudo isto, já um estudante de pós-graduação e dependendo do curso, se calhar até 
deveria ter formação básica logo de início no primeiro semestre, para quando iniciasse 
o seu trabalho. Se calhar se eu tivesse começado a utilizar o EndNote logo desde início 
teria tido muito mais rendimento. Assim como a B-on. O SPSS depende de cada caso.” 
E2 
 
 “Estar no currículo de uma pós-graduação, adaptado a cada um dos cursos de 
pós-graduação, acho que sim. Actualmente valorizo porque estou numa pós-
graduação.” E6 
 
 A entrevistada 5 defende que a integração nos curricula faz sentido, no 
entanto, não deverá ser em regime opcional: 
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 “Eu acho que já deviam estar integrados e eu explico porquê. No meu curso 
quando eu entrei acabaram as disciplinas de opção e no início eu achava que não 
devia porque se os outros tiveram opção porque é que nós havíamos de estar 
sobrecarregados? Mas depois quando terminamos eu até concordei que não devia 
estar na opção, se calhar não me tinha inscrito nas disciplinas ou tinha, mas a maior 
parte talvez não. Eu estou a começar alguma coisa ainda não sei que necessidades 
tenho de formação. Ainda não sei se me vai ser útil, se não. Só depois de conhecer… e 
foi nesse sentido que eu fui fazer a formação do EndNote. Eu fiquei encantada com o 
programa mas eu não sabia se aquilo me ía ser útil se não e só na formação é que eu 
vi que aquilo me ía ser útil!” E5 
 
 “De facto, estas disciplinas deviam estar integradas num curso porque as 
pessoas sabiam o que podiam ter. Nós, quando somos novos e mesmo ao longo da 
nossa vida, quando nós não conhecemos as coisas não sabemos que temos 
necessidade de as ter.” E2 
 
 Este tipo de competências transversais assumem um papel importante não só 
para o acesso ao conhecimento científico mas também porque permite saídas 
profissionais na área da investigação: 
 
 “E a investigação cada vez mais é importante e cada vez abre mais portas. E 
eu também apercebi-me disso quando vim aqui para a universidade, como bolseira” 
E6 
 
 O processo de Bolonha trouxe a adopção de um sistema baseado 
essencialmente em dois ciclos principais, em que o acesso ao segundo ciclo requererá 
a conclusão com sucesso dos estudos do primeiro ciclo. Sair com o grau de mestre irá 
ser habitual: 
 
 “Sair com mestrado e ter um doutoramento, porque hoje está muito mais 
acessível às pessoas. Era algo que surgia quase na fase final da vida. No final da vida 
profissional. Mudou mesmo e a prova disso é que eu estou a fazer logo no início da 
minha carreira profissional portanto… e, já há pós-doutoramentos também com 
alguma facilidade.” E5 
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Sub-categoria 4.2. Extra-curricular 
 Apenas um dos entrevistados, defende que o enquadramento deste tipo de 
módulos de formação deveria ser extra-curricular: 
 
 “Pois, não sei se haverá muito tempo, há tantas disciplinas. Mas acho que 
deveriam estar disponíveis a todos, sensibilizando numa disciplina qualquer. Dizer, no 
fundo, o que existe, fazer uma apresentação breve do que existe e depois estar 
disponível em extra-curricular. Aberto a todos. Ao nível curricular seria 
interessante mas não sei se seria viável.” E2 
 
 A justificação surge pela carga horária dos curricula: 
 
 “Há outras formações como o SPSS e o N6 apesar de serem interessantes, já 
interessam se calhar numa fase em que a pessoa realmente... não quer dizer que 
fizesse mal estar ali mas depois se calhar também não podem estar todas, se calhar 
eu fazia essa divisão. Coisas mais genéricas e mais abrangentes para o 
currículo e depois fazemos coisas mais específicas, mais orientadas para 
determinados métodos ou análises, em contexto extra-curricular.” E2 
 
 Porém, a formação nestas áreas continua a ser uma grande lacuna: 
 
 “Porque depois há muita formação exterior dada mas são caríssimas quer 
dizer, nós não temos possibilidades. Nós, bolseiros, não dá. Até porque a pessoa quer 
fazer uma e depois quer fazer outra e é muito complicado gerir. Depois, os próprios 
projectos, salvo raras excepções também têm eles próprios orçamentos limitados e 
depois se tiverem mais do que uma pessoa a trabalhar no projecto… agora se são 
mais é mais complicado porque se dá hipótese a um de ir fazer uma formação 
também tem que se dar hipótese aos outros.” E4 
 
 São apontadas soluções para colmatar esta lacuna que passa também pelos 
próprios docentes da universidade: 
 
 “Eu acho que a própria universidade podia aproveitar melhor os recursos e as 
pessoas que cá tem dentro porque se há pessoas que não sabem de determinado 
assunto há outras que são especialistas e que até têm feito um trabalho bastante 
válido nessa área. Talvez andem um bocadinho perdidas, cada um no seu cantinho. As 
próprias unidades de investigação talvez possam vir a mobilizar… tem um bocado a 
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ver com aquela questão das redes internas de cooperação e que a própria 
universidade em determinadas áreas de formação devia… Não há cooperação. Eu noto 
isso. É assim, depois se a pessoa já trabalha aqui há algum tempo já começa a 
conhecer alguns professores, começa a conhecer o meio e até se tem uma dúvida... Já 
me tem acontecido num determinado projecto, ter que lidar com uma determinada 
situação, pronto, que é nova para mim.” E2 
 
 De facto, como já havíamos referido a opinião é de que a formação surge de 
forma informal, sendo insuficiente:  
 
 “As coisas vão-se fazendo de forma informal. Só que, eu também me apercebo 
que as pessoas que são mais novas, que estão a começar, até pelo próprio vínculo, 
cada vez mais as pessoas estão e saem, estão cá um ano, é tudo muito transitório. 
Não se criam essas redes, as pessoas têm imensas dificuldades porque é um trabalho 
muito solitário. Depois, também não é fácil cativar as pessoas para o trabalho, não é? 
E depois isto começa a ser tipo bola de neve.” E2 
 
 Categoria 5. Importância das competências transversais face às 
competências específicas 
 Pretendemos saber qual a importância dada ao desenvolvimento das 
competências transversais. As respostas variaram entre a promoção do sucesso 
académico e um bom exercício futuro de uma profissão. 
 
Sub-categoria 5.1. Promoção do Sucesso académico 
 As respostas que incidiram no sucesso académico salientaram: 
 
 “Poderia ajudar em termos de… por exemplo, no meu curso, em termos do 
trabalho de investigação, poderiam fazer-se trabalhos muito mais ricos (…)” 
E5 
 
 “Talvez a formação relacionada com a pesquisa tivesse ajudado no sucesso 
académico pois se soubermos pesquisar melhor encontramos melhores 
materiais e os trabalhos que temos de realizar ao longo da licenciatura teriam melhor 
qualidade, mais ricos, não é? A pesquisa mais orientada podia-nos ter ajudado a 
escolher melhor informação e mais fiável.” E6  
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 “Penso que sim, há certos trabalhos em que foi preciso reunir a literatura, em 
que era necessário fazer pesquisas, ajudava. Apesar de que, na altura, não havia 
tanta informação disponível, a internet. Hoje em dia há tanta informação disponível e 
pouca gente sabe como pesquisá-la. Antes havia mais empréstimo de livros. Hoje em 
dia faz muito mais sentido o EndNote do que uns anos atrás.” E3 
 
“No meio académico, quer esteja a falar da conclusão da própria licenciatura aí eu não 
tenho dúvidas de que teriam mais sucesso.” E2 
 
 
Sub-categoria 5.2. Bom desempenho profissional 
 A influência do desenvolvimento de competências de literacia de informação e 
numeracia para o exercício de uma profissão foi abordado pelos nossos inquiridos, 
considerando um deles que “ajuda na integração no mercado de trabalho” (E3). 
 É unânime entre os entrevistados a pertinência deste tipo de competências 
para o desempenho de uma profissão: 
 
 “A nível profissional ia ajudar de certeza. Nós fazemos muitas investigações no 
serviço que infelizmente ficam nas prateleiras do hospital quando não vão para o lixo. 
E é outra necessidade que eu senti por isso é que tenho discutido com o enfermeiro 
director a possibilidade de abrirmos a unidade de investigação para podermos 
valorizar esses trabalhos.” E5 
 
 “No mercado de trabalho… eu penso que também, embora aí a variável mais 
importante… eu penso que tem de haver aí uma filtragem que tem a ver com as 
competências que já são inerentes das próprias pessoas (…). Quem já tem um 
determinado interesse por aquela área ou para quem pretende seguir, no sentido de 
serem pessoas mais maduras na perspectiva de saberem o que querem em termos 
profissionais, se calhar já se vão dedicar, já vão usufruir mais dessa formação. Para 
muitos outros alunos, eu penso que isso seria apenas mais uma disciplina que eles 
iriam ter que passar e, portanto, quando chegassem efectivamente ao mercado de 
trabalho pouco ou nada lá iria ficar. Depois depende, se eu for trabalhando isso ao 
longo do curso depois fica sempre alguma coisa. Eu penso que bom é sempre e mal 
não faz! Depois se é bom ou não tem grande impacto mas isso já depende da pessoa 
mas pelo menos está ali e depois quem quiser usufruir e aproveitar. Eu penso que 
sim.” E2 
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CAPÍTULO IV – CONCLUSÃO INTEGRATIVA 
 
1 Principais Conclusões e Implicações práticas 
 
Apesar de estarmos convencidos da primacial importância no desenvolvimento 
de competências relacionadas com a gestão da informação e as novas formas de 
literacia e numeracia nos primeiros anos de licenciatura, constatámos que a maior 
procura deste género de formação provém dos estudantes que estão a realizar 
estudos de pós-graduação. Os cursos/módulos promovidos neste contexto, vêm 
demonstrar necessidades específicas deste público e confirmam as lacunas existentes 
ao nível dos currículos académicos. Por outro lado, consideramos que a procura de 
estudantes de pós-graduação relaciona-se com o facto de, no momento, necessitarem 
de apoio sistematizado para o desenvolvimento dos seus estudos pós-graduados.  
O presente estudo reforça que o sucesso académico requer capacidades e 
competências que vão muito além do currículo inerente a um determinado curso e a 
Universidade deve ser um espaço de excelência para melhor desenvolver as 
potencialidades que cada um possui. Um diplomado é mais do que a simples soma de 
conhecimentos adquiridos através das diferentes áreas científicas. Durante o seu 
percurso académico, o estudante deverá desenvolver/adquirir outras competências, 
valores e atitudes que são essenciais para a sua vida profissional e pessoal.  
Este estudo propôs-se contribuir para o conhecimento das práticas e da 
tecnologia conducentes à aquisição e ao desenvolvimento da literacia da informação, 
da numeracia e da literacia científica. Os módulos implementados e aqui descritos 
podem ser perspectivados como um apoio ao processo de aprendizagem e 
constituírem-se como essenciais no desenvolvimento de um conjunto de 
competências, como as que são sugeridas pelos descritores de Dublin (Tuning Project, 
2008). Um dos descritores refere a capacidade de recolher, seleccionar e interpretar 
informação relevante, na própria área científica, que habilite a fundamentar as 
soluções que os estudantes preconizam e os juízos que emitem, incluindo a análise 
dos aspectos sociais científicos e éticos relevantes. Um outro descritor, também 
fundamental, é que sejam capazes de comunicar as suas conclusões – e os 
conhecimentos e os raciocínios a elas subjacentes – quer a especialistas, quer a não 
especialistas, de uma forma clara e sem ambiguidades. Mencionamos ainda a 
Capítulo IV 
Conclusão Integrativa 
____________________________________________________________________________ 
 
136 
 
importância de desenvolver competências que lhes permitam uma aprendizagem ao 
longo da vida, de um modo fundamentalmente auto-orientado e autónomo. 
O processo de Bolonha parece ter motivado a abordagem de aspectos que 
estavam latentes e implícitos até esta altura. A sua implementação vem permitir, de 
certa forma, a evolução de tecnologias da informação (através do ensino centrado no 
estudante) e a abordagem das competências, para além das específicas (que devem 
ser obrigatoriamente adquiridas pelo estudante no fim do seu percurso académico), as 
transversais que se revelam igualmente importantes para o percurso formativo dos 
estudantes e potencialmente transferíveis para um mercado de trabalho mais 
exigente. 
 Consideramos que, um número crescente de experiências vão ser 
disponibilizadas nas instituições de ensino superior, de forma a oferecer um corpo 
curricular mais diverso e um processo de aprendizagem flexível e adaptado às 
necessidades de cada um. 
 A preocupação crescente no desenvolvimento de competências transversais no 
ensino superior, revela-se como um recurso importante, particularmente, no que diz 
respeito à aprendizagem ao longo da vida. É incontestável que a nova geração de 
aprendentes tem um fácil acesso à informação não conseguindo, por vezes, retirar os 
melhores benefícios deste know-how. A gestão da informação desempenha aqui um 
papel importante. Os nossos inquiridos manifestaram neste contexto, necessidades 
específicas. Por isso, sustentamos, incontestavelmente, que as instituições de ensino 
superior devem conferir aos seus aprendentes a capacidade de aceder e estar 
informados numa “sociedade de informação”. A literacia da informação ocupa um 
papel de destaque. Ou seja, numa era de superabundância de informação, as 
instituições de ensino superior deverão regular as suas políticas de ensino para o 
acesso e para a capacidade de seleccionar a informação (relevante para a tomada de 
decisões, de valor científico). 
 
A literacia da informação é reconhecidamente importante num mundo 
contemporâneo em que as mudanças tecnológicas e a proliferação de recursos estão 
em larga medida a dominar o nosso dia-a-dia. Nesta lógica, acreditamos que os 
módulos implementados, dotaram os estudantes de maiores recursos nesta área. Os 
resultados obtidos revelaram que esta população apresenta necessidades reais na 
aquisição e desenvolvimento de determinadas competências que são pouco 
valorizadas ou até mesmo inexistentes nos currículos académicos. 
Por outro lado, este estudo pretendeu dotar os estudantes de mais literacia 
tecnológica e científica através do conhecimento de ferramentas imprescindíveis na 
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pesquisa, recolha, organização, análise e tratamento de informação. Nesta lógica, 
consideramos que os estudantes do ensino superior devem assumir-se como 
consumidores críticos de ciência, dominando tecnologias, conceitos e linguagem 
científica. Segundo os nossos entrevistados, as competências transversais analisadas 
neste estudo não foram suficientemente desenvolvidas/adquiridas ao longo do 
percurso académico de licenciatura. 
Pensamos que uma das obrigações fundamentais das instituições de ensino 
superior deverá ser o fornecimento de mecanismos para a aquisição ou o 
desenvolvimento de competências transversais dos seus aprendentes. Os resultados 
apontaram para que esta aquisição seja realizada no seio do próprio currículo ao invés 
da realização de cursos de formação, de natureza extra-curricular.  
 Importa realçar que este estudo foi avaliado em dois momentos principais ou 
distintos. Numa primeira fase, analisámos o desempenho dos formandos através da 
comparação dos resultados ao nível de competências específicas obtidas num pré e 
num pós-teste. A maioria das competências foram adquiridas, no entanto, o módulo 
de formação em análise de dados quantitativos com recurso ao software SPSS 
mereceu maior atenção dos participantes pois na opinião dos inquiridos trata-se de 
um conteúdo pouco valorizado e desenvolvido no percurso académico. O seu domínio 
é importante para quem segue uma carreira de investigação e não só. O processo de 
Bolonha trouxe consigo algumas mudanças a nível dos graus de saída da 
universidade. Estas mudanças exigem agora dos estudantes competências associadas 
ao trabalho de investigação. 
 Posteriormente e após um determinado período de tempo procedemos à 
avaliação do impacto da formação no percurso académico de um grupo de indivíduos. 
A avaliação do impacto da formação abrangeu, também, uma análise das 
necessidades dos estudantes que frequentam o ensino superior e as lacunas de 
formação existentes nos seus cursos. Os resultados demonstram que, para estes 
estudantes, o desenvolvimento de competências transversais associadas às novas 
literacias e numeracias é importante para o progresso dos seus percursos académicos. 
 
 Um trabalho aprofundado sobre a situação em Portugal relativamente ao papel 
desempenhado pelas bibliotecas no desenvolvimento da literacia da informação está 
ainda por cumprir. A escassa literatura disponível indica a inexistência de programas 
de desenvolvimento da literacia da informação nas bibliotecas universitárias (Correia, 
2003). Apesar de tudo, os serviços de documentação da Universidade de Aveiro têm 
realizado esforços na implementação de acções de formação sobre pesquisa e gestão 
de informação. Segundo a autora, a literacia da informação começa a ser lentamente 
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incluída nos curricula. Os nossos resultados apontam ainda para o facto de que a 
formação na pesquisa da informação é quase inexistente, principalmente ao nível de 
pesquisa em bases de dados. Há um grande desconhecimento sobre a importância da 
informação e onde é que essa informação pode ser encontrada. Constatámos que os 
estudantes acabam por realizá-la de forma auto-dirigida e através de auto-
aprendizagem. Nas entrevistas, os estudantes privilegiaram competências como saber 
aceder e saber pesquisar a informação mais relevante em termos científicos. 
 Tanto a literatura como os dados recolhidos no trabalho empírico sugerem que 
a literacia de informação são fundamentais para os indivíduos, para a economia e para 
a sociedade, hoje designada de sociedade da informação. Também defendemos que as 
bibliotecas são instituições apropriadas para apoiar este tipo de iniciativas. Sabemos, 
contudo, que no que toca à nossa realidade será necessária uma investigação mais 
aprofundada que permita perceber qual o papel que as bibliotecas e as instituições de 
ensino superior, no geral estão a executar neste domínio  
 Da análise das entrevistas ressaltou também um aspecto pertinente. Falamos 
do papel do docente. Foi referido que é necessária maior cooperação entre os 
docentes para que o processo de ensino-aprendizagem se constitua como mais 
eficiente. A gestão de equipamentos e dos recursos humanos é tarefa indispensável 
para transformar as instituições do ensino superior. No alcance de um objectivo 
comum de formação e inovação, defendemos a constituição de equipas de cooperação 
entre professores e investigadores de áreas diversificadas. 
 Constatamos que a um nível superior, o desenvolvimento de competências 
ligadas à estatística, que designamos, em termos gerais, como numeracia, é crucial 
pois os estudantes devem ser capazes de aceder a conhecimento produzido na área 
científica. Este conhecimento é produzido por via da investigação científica, a qual é 
tratada, na maior parte das vezes, estatisticamente. Defendemos que os estudantes 
do ensino superior deverão, desde logo, saber decifrar este tipo de informação de 
forma a saber interpretar e analisar a progressão do conhecimento científico na sua 
área. A apropriação de termos, conceitos e metodologia científica contribuem para 
uma comunidade estudantil mais esclarecida, capaz de observar, experimentar, 
avaliar, interpretar representações gráficas, analisar estatisticamente e pesquisar 
literatura relacionada com o tema em estudo. 
Em última análise, esperamos que este projecto contribua para a sensibilização 
e promoção do desenvolvimento de estratégias de intervenção adequadas e 
orientadas para o sucesso do aluno, do professor e da própria instituição. Pensamos 
que, neste contexto, as competências transversais desempenham um papel 
importante. O processo de Bolonha veio, pelo menos, agitar a comunidade académica, 
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repensando-se, reflectindo-se novas práticas docentes e discentes. O estudo aqui 
apresentado pretendeu ser um contributo nessa reflexão.  
 
2. Limitações do estudo 
 Parece-nos contudo que o espectro de análise poderia ser maior, alargando-se 
o estudo a outras competências transversais. De facto, o nosso ponto de partida 
foram as lacunas evidenciadas em estudos antecessores realizados pelo Departamento 
de Ciências da Educação. A conceptualização deste trabalho surgiu a partir da 
reformulação de um módulo de formação “Pesquisar e trabalhar a informação na 
biblioteca da UA e na Internet” com o objectivo de satisfazer as necessidades 
formativas dos alunos face às exigências da actual Sociedade da Informação e do 
Conhecimento (Cabral, Tavares, Fernandes & Carvalho, 2004). No entanto, pensamos 
que em trabalhos posteriores se devem privilegiar outras competências transversais 
de forma a orientar e sensibilizar a comunidade académica para estes factores de 
importância relevante para o sucesso académico e inserção eficiente no mercado de 
trabalho. 
 Se, num primeiro momento, tínhamos o intuito de avaliar a importância das 
competências transversais junto dos estudantes de graduação, depois dos dados 
recolhidos, constatámos que um largo número de aprendentes realizavam pós-
graduações. Assim, optámos por trabalhar este grupo específico e as suas 
necessidades pois é evidente o número crescente de estudantes de pós-graduação. 
Para além disso, com o processo de Bolonha, o nível de estudos elevou-se e 
generalizou-se a um 2º ciclo. Nesta óptica, é notória a importância do 
desenvolvimento das competências aqui examinadas face às necessidades 
manifestadas. 
 Numa altura, em que o maior obstáculo na vida dos jovens não é a entrada no 
ensino superior mas a sua inserção no mercado de trabalho, os estudos deverão 
voltar-se para esta dimensão. De facto, incorremos no risco de estar, simplesmente, a 
formar futuros desempregados. Nesta lógica, é importante reflectir sobre o que é 
importante alterar nos currículos académicos de forma a tornar os estudantes mais 
apetecíveis pelo mercado de trabalho, numa perspectiva de flexibilidade de gestão das 
suas carreiras. Assim, o estudo só ficará completo se se auscultar a perspectiva dos 
empregadores sobre as competências mais importantes dos recém-licenciados no 
mercado de trabalho. Desta forma, a ligação da universidade ao mundo do trabalho 
(indústrias, empresas) sairá reforçada. 
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 Gostaríamos ainda de referir uma limitação metodológica do nosso estudo. À 
partida, a generalização é-nos vedada, não obstante, pensamos que o painel de 
entrevistados deveria ser maior, de forma a obter mais percepções e realidades 
diferentes. 
 
3. Orientações para o futuro 
 A informação só é poderosa quando convertida em conhecimento. Parece 
sensato, portanto, afirmar que vivemos, hoje, numa sociedade pós-industrial 
caracterizada por um peso cada vez maior da informação em todos os sectores 
sociais, do emprego ao lazer. Vivemos o privilégio de participar em alterações, 
extremamente importantes, na produção/tratamento/difusão da informação e na 
forma como um número muito significativo de pessoas comunica entre si.  
 Considerando as conclusões do nosso estudo, importa salientar algumas 
orientações para trabalhos futuros. Gostaríamos que o ensino superior reforçasse a 
sua ligação ao mercado de trabalho. As instituições de ensino superior devem 
reformular as suas técnicas e métodos pedagógicos, inclusivamente, o plano de 
estudos de alguns cursos. A criação de estágios e a alteração dos métodos de ensino 
dos docentes são as vias de promoção das competências transversais segundo os 
nossos entrevistados. Também poderá ser equacionada a criação de unidades 
curriculares orientadas para o desenvolvimento de competências transversais. 
 Uma medida importante poderá ser implementar junto da população 
desempregada, módulos de desenvolvimento de competências transversais, uma vez 
que possibilitam maior empregabilidade e são amplamente valorizadas pelas entidades 
empregadoras. 
 Para finalizar, um desafio. Citamos a fórmula compósita e progressiva de 
avaliação dos estudantes no ensino superior de Tavares (2005), que nas suas palavras 
“as informações que acompanham os candidatos, expressas em meras médias 
ponderadas de um determinado número de exames (…) na grande maioria dos casos, 
não nos dão o seu verdadeiro valor em termos de conhecimentos, de capacidades, de 
competências adquiridas, de relacionamento social, etc. Após a sua estada na 
universidade a informação que é passada para os potenciais empregadores e serviços 
enferma do mesmo problema.” (p.1) Em termos gerais, a fórmula seria composta por 
capacidades e competências gerais e específicas cognitivas e metacognitivas, 
atitudinais, comportamentais e comunicativas. Seria interessante em próximas 
investigações verificar a possível implementação desta fórmula. 
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ANEXO I  
Questionário de avaliação do Seminário Integrador 
___________________________________________________ 
 
Departamento de Ciências da Educação 
 
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
Seminários Temáticos “Potencialidades e Aplicações práticas de ferramentas 
informáticas: SPSS, NUD’IST, EndNote, B-ON” 
24 de Outubro de 2007 
 
I- Avaliação da Seminário Temático SPSS 
 Mau Fraco Razoável Bom Muito 
Bom 
Divulgação da sessão      
Utilidade do tema      
Actualidade do tema      
Abordagem dos conteúdos      
Dinâmica da sessão      
Exemplos práticos da sessão      
Condições / salas      
Expectativas relativamente à sessão      
Satisfação global com a sessão      
 
II- Avaliação do Seminário Temático NUD’IST 
 
 Mau Fraco Razoável Bom Muito 
Bom 
Divulgação da sessão      
Utilidade do tema      
Actualidade do tema      
Abordagem dos conteúdos      
Dinâmica da sessão      
Exemplos práticos da sessão      
Condições / salas      
Expectativas relativamente à sessão      
Satisfação global com a sessão      
 
III- Avaliação do Seminário Temático ENDNOTE 
 
 
Mau Fraco Razoável Bom Muito 
Bom 
Divulgação da sessão      
Utilidade do tema      
Actualidade do tema      
Abordagem dos conteúdos      
Dinâmica da sessão      
Exemplos práticos da sessão      
Condições / salas      
Expectativas relativamente à sessão      
Satisfação global com a sessão      
 
 
Sexo: F  M    Idade:______ 
 
Aluno Graduação:  Curso:___________________________ Ano:____ 
Aluno Pós-Graduação: Mestrado  Doutoramento  Pós-Doutoramento        
Área:_______________________________________ Ano:____ 
 
Professor    Área :____________________________Anos de serviço:____   
Funcionário  Anos de serviço:____ 
Departamento de Ciências da Educação 
 
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
IV- Avaliação do Seminário Temático B-ON 
 
 Mau Fraco Razoável Bom Muito 
Bom 
Divulgação da sessão      
Utilidade do tema      
Actualidade do tema      
Abordagem dos conteúdos      
Dinâmica da sessão      
Exemplos práticos da sessão      
Condições / salas      
Expectativas relativamente à sessão      
Satisfação global com a sessão      
 
II- Numa escala de 1 a 5 (1- Nada importante; 5- Muito importante), indique o nível 
de importância que atribui relativamente: 
 1 2 3 4 5 
1. A pertinência/necessidade desta temática para o seu currículo 
académico 
     
2. A pertinência/necessidade desta temática para a sua 
experiência e percurso profissional 
     
3. A informação e o esclarecimento que o debate faculta (nível de 
conhecimento) 
     
4. A troca de experiências e partilhas sobre esta temática      
      
 
IV- Que temáticas gostaria de ver abordadas neste espaço?  
1._________________________________ 3._______________________________ 
2._________________________________ 4._______________________________ 
 
V- Comentários/ Críticas 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________ 
 
MUITO OBRIGADO 
Equipa Projecto PACGI 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO II 
Questionários de avaliação do Módulo de Tratamento de Dados 
Quantitativos, SPSS (módulo introdutório e módulos avançados) 
___________________________________________________
 
Departamento de Ciências da Educação 
 
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
Módulo de Formação “Análise estatística de dados para as ciências sociais- 
utilização do SPSS” 
 
O presente módulo insere-se no projecto “Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da 
Informação” (PACGI). O projecto tem como principal objectivo a promoção de novas formas de 
literacia e o desenvolvimento de competências nesta área. É importante a sua colaboração no 
preenchimento deste questionário para que possamos ir ao encontro das reais necessidades dos 
formandos. Desde já, agradecemos a sua colaboração. 
                A equipa PACGI 
 
I. Identificação 
Idade:_______ Sexo:_______ 
Aluno:       Docente:       Bolseiro:  
Curso de 
Licenciatura:______________________________________________________________ 
Curso de Pós-
graduação:___________________________________________________________ 
Telefone/telemóvel:______________________________ 
 
II. Questionário 
1. Classifique as seguintes afirmações recorrendo a uma escala de 1 (não concordo) a 5 
(concordo completamente). 
 
Afirmações 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
1. A participação neste módulo de formação tem interesse para mim. 
 
     
2. Tendo presente o meu currículo académico e expectativas profissionais, tenho muita 
necessidade em realizar este módulo. 
 
     
3. A frequência neste módulo de formação possibilita-me um acréscimo de oportunidades 
profissionais. 
 
     
4. Tenho procurado cursos de formação para me manter actualizado(a). 
 
     
5. Quanto mais competências e saberes adquirir mais possibilidades tenho de encontrar 
uma boa saída profissional. 
 
     
6. Escolhi bem a pós-graduação que estou a frequentar. 
 
     
7. O meu percurso académico/vocacional está a corresponder às minhas expectativas. 
 
     
8. Apostei numa pós-graduação pois, neste momento, não consigo inserir-me no mercado 
de trabalho. 
 
     
9. Tenho uma ideia clara daquilo que virei a fazer profissionalmente. 
 
     
Departamento de Ciências da Educação 
 
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
 
2. Classifique as competências que pensa alcançar e/ou desenvolver no decorrer do módulo 
ou indique outra(s) no caso de a(s) sua(s) competência(s) não estar contemplada, recorrendo a 
uma escala de 1 (não preciso de desenvolver) a 5 (preciso de desenvolver bastante). 
 
 
 
Competências a desenvolver 
 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
Utilizar software estatístico 
 
     
Organizar e apresentar graficamente informação estatística 
 
     
Interpretar informação estatística  
 
     
Realizar procedimentos estatísticos básicos 
 
     
Ter conhecimentos sobre estatística e análise de dados 
 
     
Ter bons conhecimentos de estatística e cálculo de probabilidades 
 
     
Criar e explorar bases de dados em SPSS 
 
     
Realizar uma análise factorial de correspondências e componentes com o SPSS 
 
     
Realizar uma segmentação e uma criação de perfis com recurso ao SPSS 
 
     
Analisar modelos de regressão linear e múltipla com utilização do SPSS 
 
     
Realizar inferências estatísticas e teste de hipóteses 
 
     
Outra (s):_________________________________________________________ 
 
     
 
 
 
 
4. Indique as razões que o levaram a inscrever-se neste módulo de formação.  
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
 
 
Obrigada 
Equipa Projecto PACGI
Departamento de Ciências da Educação 
 
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
 
Módulo de Formação “Estatísticas paramétricas e não paramétricas” 
 
O presente módulo insere-se no projecto “Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da 
Informação” (PACGI). O projecto tem como principal objectivo a promoção de novas formas de 
literacia e o desenvolvimento de competências nesta área. É importante a sua colaboração no 
preenchimento deste questionário para que possamos ir ao encontro das reais necessidades dos 
formandos. Desde já, agradecemos a sua colaboração. 
                A equipa PACGI 
 
II. Identificação 
 
Idade:_______ Sexo:_______ 
Aluno:       Docente:       Bolseiro de Investigação Científica:  
Curso de Licenciatura:___________________________________________________________ 
Curso de Pós-graduação:_________________________________________________________ 
Telefone/telemóvel:______________________________ 
 
II. Questionário 
1. Classifique as seguintes afirmações recorrendo a uma escala de 1 (não concordo) a 5 
(concordo completamente). 
 
 
Afirmações 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
1. A participação neste módulo de formação tem interesse para mim. 
 
     
2. Tendo presente o meu currículo académico e expectativas profissionais, tenho muita 
necessidade em realizar este módulo. 
 
     
3. A frequência neste módulo de formação possibilita-me um acréscimo de oportunidades 
profissionais. 
 
     
4. Tenho procurado cursos de formação para me manter actualizado(a). 
 
     
5. Quanto mais competências e saberes adquirir mais possibilidades tenho de encontrar 
uma boa saída profissional. 
 
     
6. Escolhi bem a pós-graduação que estou a frequentar. 
 
     
7. O meu percurso académico/vocacional está a corresponder às minhas expectativas. 
 
     
8. Apostei numa pós-graduação pois, neste momento, não consigo inserir-me no mercado 
de trabalho. 
 
     
9. Tenho uma ideia clara daquilo que virei a fazer profissionalmente. 
 
     
 
Departamento de Ciências da Educação 
 
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
2. Classifique as competências que pensa alcançar e/ou desenvolver no decorrer do módulo 
ou indique outra(s) no caso de a(s) sua(s) competência(s) não estar contemplada, recorrendo a 
uma escala de 1 (não preciso de desenvolver) a 5 (preciso de desenvolver bastante). 
 
 
 
Competências a desenvolver 
 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
Conhecer modelos probabilísticos que constituem as bases da inferência 
estatística. 
 
     
Conseguir construir, utilizar e interpretar intervalos de confiança e testes de 
hipóteses. 
 
     
Utilizar software  estatístico específico para o teste de hipóteses. 
 
     
Efectuar testes de hipóteses, considerando populações Normais. 
 
     
Verificar pressupostos de aplicação dos testes de hipóteses paramétricos. 
 
     
Determinar a adequação dos testes paramétricos e não paramétricos a 
distribuições amostrais. 
 
     
Outra (s):_________________________________________________________ 
 
     
 
 
4. Indique as razões que o levaram a inscrever-se neste módulo de formação.  
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
 
 
Obrigada 
Equipa Projecto PACGI 
Laboratório de Estudo e Intervenção no Ensino Superior 
  
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
Módulo de Formação “Estatísticas paramétricas e não paramétricas” 
 
1. Identificação 
Idade:_______ Sexo:_______ 
Aluno:       Docente:       Bolseiro de Investigação Científica:  
Curso de 
Licenciatura:______________________________________________________________ 
Curso de Pós-
graduação:___________________________________________________________ 
Telefone/telemóvel:______________________________ 
 
2. Classifique as competências que alcançou e/ou desenvolveu no decorrer do módulo ou 
indique outra(s) no caso de a(s) sua(s) competência(s) não estar contemplada, recorrendo a uma 
escala de 1 (não preciso de desenvolver) a 5 (preciso de desenvolver bastante). 
 
 
Competências 
 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
Conhecer modelos probabilísticos que constituem as bases da inferência 
estatística. 
 
     
Conseguir construir, utilizar e interpretar intervalos de confiança e testes de 
hipóteses. 
 
     
Utilizar software  estatístico específico para o teste de hipóteses. 
 
     
Efectuar testes de hipóteses, considerando populações Normais. 
 
     
Verificar pressupostos de aplicação dos testes de hipóteses paramétricos. 
 
     
Determinar a adequação dos testes paramétricos e não paramétricos a 
distribuições amostrais. 
 
     
Outra (s):_________________________________________________________ 
 
     
 
3. O módulo de formação correspondeu às suas expectativas? Se não, indique os aspectos que 
deveriam ser melhorados. 
______________________________________________________________________________ 
 
4. Qual considera ser a metodologia mais adequada neste tipo de módulos de formação? 
_____________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
           Obrigada 
Equipa Projecto PACGI
Laboratório de Estudo e Intervenção no Ensino Superior 
  
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
Módulo de Formação “Interdependência Estatística” 
 
O presente módulo insere-se no projecto “Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da 
Informação” (PACGI). O projecto tem como principal objectivo a promoção de novas formas de 
literacia e o desenvolvimento de competências nesta área. É importante a sua colaboração no 
preenchimento deste questionário para que possamos ir ao encontro das reais necessidades dos 
formandos. Desde já, agradecemos a sua colaboração. 
               A equipa PACGI 
 
III. Identificação 
 
Idade:_______ Sexo:_______ 
Aluno:       Docente:       Bolseiro de Investigação Científica:  
Curso de 
Licenciatura:______________________________________________________________ 
Curso de Pós-
graduação:___________________________________________________________ 
Telefone/telemóvel:______________________________ 
 
II. Questionário 
1. Classifique as seguintes afirmações recorrendo a uma escala de 1 (não concordo) a 5 
(concordo completamente). 
 
Afirmações 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
1. A participação neste módulo de formação tem interesse para mim. 
 
     
2. Tendo presente o meu currículo académico e expectativas profissionais, tenho muita 
necessidade em realizar este módulo. 
 
     
3. A frequência neste módulo de formação possibilita-me um acréscimo de oportunidades 
profissionais. 
 
     
4. Tenho procurado cursos de formação para me manter actualizado(a). 
 
     
5. Quanto mais competências e saberes adquirir mais possibilidades tenho de encontrar 
uma boa saída profissional. 
 
     
6. Escolhi bem a pós-graduação que estou a frequentar. 
 
     
7. O meu percurso académico/vocacional está a corresponder às minhas expectativas. 
 
     
8. Apostei numa pós-graduação pois, neste momento, não consigo inserir-me no mercado 
de trabalho. 
 
     
9. Tenho uma ideia clara daquilo que virei a fazer profissionalmente. 
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2. Classifique as competências que pensa alcançar e/ou desenvolver no decorrer do módulo 
ou indique outra(s) no caso de a(s) sua(s) competência(s) não estar contemplada, recorrendo a 
uma escala de 1 (não preciso de desenvolver) a 5 (preciso de desenvolver bastante). 
 
 
 
Competências a desenvolver 
 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
Conhecer os procedimentos estatísticos subjacentes às análises factoriais 
 
     
Identificar qual o objectivo dos métodos factoriais 
 
     
Realizar uma Análise Factorial  
 
     
Analisar uma matriz de correlações e/ou covariâncias  
 
     
Realizar uma análise Factorial em Componentes Principais (ACP)  
 
     
Realizar uma Análise de correspondências (Homals, Optimal Scaling) 
 
     
Validar uma ACP ou uma AF através dos testes apropriados (KMO, Barlett e 
Matriz anti-imagem, valores próprios, comunalidades, representações 
geométricas)  
     
Interpretar diferentes soluções factoriais 
 
     
Efectuar rotações ortogonais e oblíquas das componentes e dos factores 
 
     
Obter os valores dos factores (Scores) 
 
     
Distinguir entre uma ACP, uma Análise Factorial e uma Análise de 
Correspondências, bem como os respectivos objectos e métodos de análise 
 
     
Outra (s):_________________________________________________________ 
 
     
 
 
4. Indique as razões que o levaram a inscrever-se neste módulo de formação.  
______________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
 
Obrigada 
Equipa Projecto PACGI 
Laboratório de Estudo e Intervenção no Ensino Superior 
  
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
 
Módulo de Formação “Interdependência Estatística” 
 
1. Identificação 
 
Idade:_______ Sexo:_______ 
Aluno:       Docente:       Bolseiro de Investigação Científica:  
Curso de Licenciatura:____________________________________________________ 
Curso de Pós-graduação:__________________________________________________ 
Telefone/telemóvel:______________________________ 
 
 
2. Classifique as competências que alcançou e/ou desenvolveu no decorrer do módulo ou 
indique outra(s) no caso de a(s) sua(s) competência(s) não estar contemplada, recorrendo a uma 
escala de 1 (não preciso de desenvolver) a 5 (preciso de desenvolver bastante). 
 
 
 
Competências 
 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
Conhecer os procedimentos estatísticos subjacentes às análises factoriais 
 
     
Identificar qual o objectivo dos métodos factoriais 
 
     
Realizar uma Análise Factorial  
 
     
Analisar uma matriz de correlações e/ou covariâncias  
 
     
Realizar uma análise Factorial em Componentes Principais (ACP)  
 
     
Realizar uma Análise de correspondências (Homals, Optimal Scaling) 
 
     
Validar uma ACP ou uma AF através dos testes apropriados (KMO, Barlett e 
Matriz anti-imagem, valores próprios, comunalidades, representações 
geométricas)  
     
Interpretar diferentes soluções factoriais 
 
     
Efectuar rotações ortogonais e oblíquas das componentes e dos factores 
 
     
Obter os valores dos factores (Scores) 
 
     
Distinguir entre uma ACP, uma Análise Factorial e uma Análise de 
Correspondências, bem como os respectivos objectos e métodos de análise 
 
     
Outra (s):_________________________________________________________ 
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3. O módulo de formação correspondeu às suas expectativas? Se não, indique os aspectos que 
deveriam ser melhorados. 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
4. Qual considera ser a metodologia mais adequada neste tipo de módulos de formação? 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________________ 
 
 
   Obrigada 
Equipa Projecto PACGI 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO III 
Questionários de avaliação do Módulo de Tratamento de Dados 
Qualitativos, Nud’Ist 
___________________________________________________ 
Laboratório de Estudo e Intervenção no Ensino Superior 
  
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
Módulo de Formação em Análise de dados qualitativos com recurso ao “Nud’Ist” 
 
O presente módulo insere-se no projecto “Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da 
Informação” (PACGI). O projecto tem como principal objectivo a promoção de novas formas de 
literacia e o desenvolvimento de competências nesta área. É importante a sua colaboração no 
preenchimento deste questionário para que possamos ir ao encontro das reais necessidades dos 
formandos. Desde já, agradecemos a sua colaboração. 
                A equipa PACGI 
 
IV. Identificação 
Idade:_______ Sexo:_______ 
Aluno:       Docente:       Bolseiro de Investigação Científica:  
Curso de Licenciatura:______________________________________________________ 
Curso de Pós-graduação:____________________________________________________ 
Telefone/telemóvel:________________________ 
 
II. Questionário 
1. Classifique as seguintes afirmações recorrendo a uma escala de 1 (não concordo) a 5 
(concordo completamente). 
 
Afirmações 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
1. A participação neste módulo de formação tem interesse para mim. 
 
     
2. Tendo presente o meu currículo académico e expectativas profissionais, tenho 
muita necessidade em realizar este módulo. 
 
     
3. A frequência neste módulo de formação possibilita-me um acréscimo de 
oportunidades profissionais. 
 
     
4. Tenho procurado cursos de formação para me manter actualizado(a). 
 
     
5. Quanto mais competências e saberes adquirir mais possibilidades tenho de 
encontrar uma boa saída profissional. 
 
     
6. Escolhi bem a pós-graduação que estou a frequentar. 
 
     
7. O meu percurso académico/vocacional está a corresponder às minhas 
expectativas. 
 
     
8. Apostei numa pós-graduação pois, neste momento, não consigo inserir-me no 
mercado de trabalho. 
 
     
9. Tenho uma ideia clara daquilo que virei a fazer profissionalmente. 
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2. Classifique as competências que pensa alcançar e/ou desenvolver no decorrer do módulo 
ou indique outra(s) no caso de a(s) sua(s) competência(s) não estar contemplada, recorrendo a 
uma escala de 1 (não preciso de desenvolver) a 5 (preciso de desenvolver bastante). 
 
 
 
Competências a desenvolver 
 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
Compreender as potencialidades de um software de análise qualitativa 
 
     
Conhecer e perceber a estrutura funcional do N6 
 
     
Importar documentos e inserir no N6 
 
     
Criar e codificar os dados e as categorias no N6 
 
     
Realizar combinações de categorias 
 
     
 
 
3. Quais as suas expectativas sobre o módulo de formação “Análise qualitativa com recurso ao 
N6”? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
4. Indique as razões que o levaram a inscrever-se neste módulo de formação.  
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
 
Obrigada 
Equipa Projecto PACGI 
Departamento de Ciências da Educação 
  
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
Módulo de Formação em Análise de dados qualitativos com recurso ao “Nud’Ist” 
 
1. Identificação 
 
Idade:_______ Sexo:_______ 
Aluno:       Docente:       Bolseiro de Investigação Científica:  
Curso de Licenciatura:______________________________________________________ 
Curso de Pós-graduação:____________________________________________________ 
Telefone/telemóvel:______________________________ 
 
2. Classifique as competências que alcançou e/ou desenvolveu no decorrer do módulo ou 
indique outra(s) no caso de a(s) sua(s) competência(s) não estar contemplada, recorrendo a uma 
escala de 1 (não alcancei) a 5 (alcancei). 
 
 
Competências  
 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
Compreender as potencialidades de um software de análise qualitativa 
 
     
Conhecer e perceber a estrutura funcional do N6 
 
     
Importar documentos e inserir no N6 
 
     
Criar e codificar os dados e as categorias no N6 
 
     
Realizar combinações de categorias 
 
     
Outra. Indique qual:_________________________________________________      
 
 
3. O módulo de formação correspondeu às suas expectativas? Se não, indique os aspectos que 
deveriam ser melhorados. 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
Obrigada 
Equipa Projecto PACGI 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO IV  
Questionários de avaliação do Módulo de Pesquisa de bases de dados, 
B-ON 
___________________________________________________
Departamento de Ciências da Educação 
  
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
Módulo de Formação “Conteúdos b-on: pesquisa em bases de dados” 
 
O presente módulo insere-se no projecto “Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da 
Informação” (PACGI). O projecto tem como principal objectivo a promoção de novas formas de 
literacia e o desenvolvimento de competências nesta área. É importante a sua colaboração no 
preenchimento deste questionário para que possamos ir ao encontro das reais necessidades dos 
formandos. Desde já, agradecemos a sua colaboração. 
              A equipa PACGI 
 
V. Identificação 
Idade:_______ Sexo:_______ 
Aluno:       Docente:      
Curso de Licenciatura:______________________________________________________ 
Curso de Pós-graduação:____________________________________________________ 
Telefone/telemóvel:______________________________ 
 
II. Questionário 
 
1. Classifique as seguintes afirmações recorrendo a uma escala de 1 (não concordo) a 5 
(concordo completamente). 
 
Afirmações 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
1. A participação neste módulo de formação tem interesse para mim. 
 
     
2. Tendo presente o meu currículo académico e expectativas profissionais, tenho 
muita necessidade em realizar este módulo. 
 
     
3. A frequência neste módulo de formação possibilita-me um acréscimo de 
oportunidades profissionais. 
 
     
4. Tenho procurado cursos de formação para me manter actualizado(a). 
 
     
5. Quanto mais competências e saberes adquirir mais possibilidades tenho de 
encontrar uma boa saída profissional. 
 
     
6. Escolhi bem a licenciatura/pós-graduação que estou a frequentar. 
 
     
7. O meu percurso académico/vocacional está a corresponder às minhas 
expectativas. 
 
     
8. Apostei numa pós-graduação pois, neste momento, não consigo inserir-me no 
mercado de trabalho. 
 
     
9. Tenho uma ideia clara daquilo que virei a fazer profissionalmente. 
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2. Classifique as competências que pensa alcançar e/ou desenvolver no decorrer do módulo 
e as competências que alcançou/desenvolveu no final deste, ou indique outra(s) no caso de 
a(s) sua(s) competência(s) não estar contemplada, recorrendo a uma escala de 1 (não preciso de 
desenvolver) a 5 (preciso de desenvolver bastante). 
 
 
 
Competências 
 
Antes do 
Módulo 
 
Depois do 
Módulo 
 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
Localizar documentos com base em referências bibliográficas 
através do portal b-on 
 
          
Pesquisar em bases de dados referenciais: tipos de pesquisa, 
uso de operadores booleanos, aspas, truncaturas 
          
Ordenar e refinar listas de resultados 
 
          
Aceder a documentos e analisar resultados 
 
          
Guardar, imprimir, exportar e enviar registos por e-mail  
 
          
Aceder às referências bibliográficas dos artigos, aos documentos 
que o citam e a documentos relacionados (Web of Science) 
 
          
Aceder a relatórios de citação e excluir auto-citações (Web of 
Science) 
 
          
Realizar pesquisas de referências citadas por autor (Web of 
Science) 
 
          
Avaliar e comparar periódicos através do Journal Citation Reports 
 
          
Identificar dados bibliométricos: factor de impacto, índice de 
imediaticidade, semi-vida de citações (Journal Citation Reports) 
 
          
 
 
          
Outra (s):___________________________________________ 
 
          
 
 
4. Indique as razões que o levaram a inscrever-se neste módulo de formação.  
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
 
Obrigada 
Equipa Projecto PACGI 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO V  
Questionários de avaliação do Módulo de Gestão Bibliográfica, EndNote 
___________________________________________________
Departamento de Ciências da Educação 
  
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
Módulo de Formação “Endnote – Gestão de Referências Bibliográficas e Criação 
Automática de Bibliografias” 
 
O presente módulo insere-se no projecto “Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da 
Informação” (PACGI). O projecto tem como principal objectivo a promoção de novas formas de 
literacia e o desenvolvimento de competências nesta área. É importante a sua colaboração no 
preenchimento deste questionário para que possamos ir ao encontro das reais necessidades dos 
formandos. Desde já, agradecemos a sua colaboração. 
                A equipa PACGI 
 
VI. Identificação 
Idade:_______ Sexo:_______ 
Aluno:       Docente:       Bolseiro:  
Curso de Licenciatura:______________________________________________________ 
Curso de Pós-graduação:____________________________________________________ 
Telefone/telemóvel:______________________________ 
II. Questionário 
 
1. Classifique as seguintes afirmações recorrendo a uma escala de 1 (não concordo) a 5 
(concordo completamente). 
 
Afirmações 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
1. A participação neste módulo de formação tem interesse para mim. 
 
     
2. Tendo presente o meu currículo académico e expectativas profissionais, tenho 
muita necessidade em realizar este módulo. 
 
     
3. A frequência neste módulo de formação possibilita-me um acréscimo de 
oportunidades profissionais. 
 
     
4. Tenho procurado cursos de formação para me manter actualizado(a). 
 
     
5. Quanto mais competências e saberes adquirir mais possibilidades tenho de 
encontrar uma boa saída profissional. 
 
     
6. Escolhi bem a licenciatura/pós-graduação que estou a frequentar. 
 
     
7. O meu percurso académico/vocacional está a corresponder às minhas 
expectativas. 
 
     
8. Apostei numa pós-graduação pois, neste momento, não consigo inserir-me no 
mercado de trabalho. 
 
     
9. Tenho uma ideia clara daquilo que virei a fazer profissionalmente. 
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2. Classifique as competências que pensa alcançar e/ou desenvolver no decorrer do módulo 
e as competências que alcançou/desenvolveu no final deste, ou indique outra(s) no caso de 
a(s) sua(s) competência(s) não estar contemplada, recorrendo a uma escala de 1 (não preciso de 
desenvolver) a 5 (preciso de desenvolver bastante). 
 
 
 
Competências 
 
Antes do 
Módulo 
 
Depois do 
Módulo 
 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
Localizar e instalar o software Endnote 
 
          
Carregar referências bibliográficas manualmente 
 
          
Carregar referências bibliográficas de forma automática: importar 
registos via conexão a bases de dados e exportar registos  
directamente de bases de dados para o software Endnote 
 
          
Gerir as referências bibliográficas: criar pastas, editar, actualizar 
e ordenar referências bibliográficas 
 
          
Seleccionar estilos bibliográficos e configurar outros estilos no 
Endnote 
 
          
Associar ficheiros e imagens a referências bilbiográficas 
 
          
Utilizar o Endnote em ligação com processadores de texto (Word) 
 
          
Inserir e modificar citações e referências bibliográficas no texto 
 
          
Inserir imagens com legenda no texto 
 
          
Formatar bibliografias 
 
          
Exportar referências para uma Biblioteca Móvel 
 
          
Outra (s):___________________________________________ 
 
          
 
 
4. Indique as razões que o levaram a inscrever-se neste módulo de formação.  
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
 
Obrigada 
Equipa Projecto PACGI 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO VI  
Questionários de avaliação do Módulo de LateX 
_________________________________________________
Departamento de Ciências da Educação 
  
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
 
Curso Introdutório de Edição de Texto Científico e Técnico em LaTeX 
 
O presente módulo insere-se no projecto “Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da 
Informação” (PACGI). O projecto tem como principal objectivo a promoção de novas formas de 
literacia e o desenvolvimento de competências nesta área. É importante a sua colaboração no 
preenchimento deste questionário para que possamos ir ao encontro das reais necessidades dos 
formandos. Desde já, agradecemos a sua colaboração. 
                A equipa PACGI 
 
VII. Identificação 
Idade:_______ Sexo:_______ 
Aluno:       Docente:       Bolseiro de Investigação Científica:  
Curso de Licenciatura:______________________________________________________ 
Curso de Pós-graduação:____________________________________________________ 
Telefone/telemóvel:________________________ 
 
II. Questionário 
1. Classifique as seguintes afirmações recorrendo a uma escala de 1 (não concordo) a 5 
(concordo completamente). 
 
Afirmações 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
1. A participação neste módulo de formação tem interesse para mim. 
 
     
2. Tendo presente o meu currículo académico e expectativas profissionais, tenho 
muita necessidade em realizar este módulo. 
 
     
3. A frequência neste módulo de formação possibilita-me um acréscimo de 
oportunidades profissionais. 
 
     
4. Tenho procurado cursos de formação para me manter actualizado(a). 
 
     
5. Quanto mais competências e saberes adquirir mais possibilidades tenho de 
encontrar uma boa saída profissional. 
 
     
6. Escolhi bem a pós-graduação que estou a frequentar. 
 
     
7. O meu percurso académico/vocacional está a corresponder às minhas 
expectativas. 
 
     
8. Apostei numa pós-graduação pois, neste momento, não consigo inserir-me no 
mercado de trabalho. 
 
     
9. Tenho uma ideia clara daquilo que virei a fazer profissionalmente. 
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2. Classifique as competências que pensa alcançar e/ou desenvolver no decorrer do módulo 
ou indique outra(s) no caso de a(s) sua(s) competência(s) não estar contemplada, recorrendo a 
uma escala de 1 (não preciso de desenvolver) a 5 (preciso de desenvolver bastante). 
 
 
 
Competências a desenvolver 
 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
Instalar e configurar todo o software necessário para poder trabalhar com o 
LaTeX 
     
Conhecer e perceber a estrutura funcional básica de um documento em LaTeX 
 
     
Criar documentos simples, com equações, figuras e tabelas      
Exportar e imprimir ficheiros      
Outra. Indique qual:_________________________________________________      
 
 
3. Quais as suas expectativas sobre o módulo de formação? 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
4. Indique as razões que o levaram a inscrever-se neste módulo de formação.  
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
 
Obrigada 
Equipa Projecto PACGI 
Departamento de Ciências da Educação 
  
Projecto P.A.C.G.I. - Pesquisa, Análise, Compreensão e Gestão da Informação 
 
 
 
1. Identificação 
 
Idade:_______ Sexo:_______ 
Aluno:       Docente:       Bolseiro de Investigação Científica:  
Curso de Licenciatura:______________________________________________________ 
Curso de Pós-graduação:____________________________________________________ 
Telefone/telemóvel:______________________________ 
 
 
2. Classifique as competências que alcançou e/ou desenvolveu no decorrer do módulo ou 
indique outra(s) no caso de a(s) sua(s) competência(s) não estar contemplada, recorrendo a uma 
escala de 1 (não alcancei) a 5 (alcancei). 
 
 
 
Competências  
 
 
1 
 
2 
 
3 
 
4 
 
5 
Instalar e configurar todo o software necessário para poder trabalhar com o 
LaTeX 
     
Conhecer e perceber a estrutura funcional básica de um documento em LaTeX 
 
     
Criar documentos simples, com equações, figuras e tabelas      
Exportar e imprimir ficheiros      
Outra. Indique qual:_________________________________________________      
 
 
3. O módulo de formação correspondeu às suas expectativas? Se não, indique os aspectos que 
deveriam ser melhorados. 
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________ 
 
Obrigada 
Equipa Projecto PACGI 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO VII 
Guião de Entrevista aos estudantes de pós-graduação 
___________________________________________________
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Guião de Entrevista 
 
PARTE I – Caracterização dos entrevistados 
I - Caracterização sócio-demográfica 
 
Sexo 
Idade 
Actividade Profissional 
Ano da licenciatura 
 
II – Percurso académico 
1- Curso frequentado ou a frequentar 
2- Opção do curso 
3- Motivos da candidatura ao ES 
4- Pós-graduação:  
4.1. Pretende realizar? Sim/Não e porquê? 
4.2. Porque se candidatou a uma pós-graduação? 
 Facilidade na procura do 1º emprego 
 Alternativa à falta de emprego 
 Progressão na carreira 
 Outra. Qual? 
 
PARTE II - Apreciação do percurso académico 
 
1- O currículo do curso de licenciatura estava ajustado às necessidades exigidas pelo 
mercado de trabalho? (sim/não e porquê) 
2- Considera que a formação inicial foi suficiente na preparação de competências ligadas 
às novas literacias e numeracias da informação? 
3- Quais as suas principais necessidades de formação/desenvolvimento de competências? 
 
 EndNote (gestão de bibliografias) 
 Metodologia de investigação científica 
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 Análise quantitativa de dados (SPSS) 
 B-on  
 Análise qualitativa de dados (Nud’Ist) 
 Redacção de artigos científicos 
 Outra. Qual? 
(quais as mais importantes?) 
 
PARTE III- Impacto dos módulos e competências desenvolvidas 
 
1- Módulos frequentados:  SPSS  N6  Endnote  B-on 
 
2- Motivos de inscrição nos módulos de formação do PACGI? 
 
3- Relativamente aos módulos de formação que frequentou, indique numa escala de 1 
(nenhum impacto) a 6 (muito impacto), o impacto do curso no desenvolvimento de 
competências para a sua actividade profissional/percurso académico. 
 
PARTE IV- Importância das competências transversais  
 
1- Na sua opinião, este tipo de módulos deveria ser integrado no currículo académico ou 
deveria ser de natureza extra-curricular?  Currículo  Extra 
 
2- Se este tipo de formação estivesse integrada no seu curso, considera que: 
- teria tido mais sucesso a nível académico? 
- teria mais hipóteses de integração no mercado de trabalho?  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANEXO VIII 
Transcrições 
___________________________________________________ 
  
Transcrição 1 
 
Entrevista 
 
Depois de preencher o quadro de caracterização sócio-demográfica, dá-se início à 
entrevista. 
Entrevistadora (E): O curso frequentado foi Psicologia. Porque escolheu este 
curso? 
Entrevistada (P): Porque era uma área do meu interesse embora eu só a conhecesse 
por filmes e livros porque eu não tive psicologia no secundário. Mas pronto, interessava-
me conhecer o comportamento humano e as formas de funcionamento do 
comportamento humano.  
E: E para além disso, candidatou-se ao Ensino Superior. A sua primeira opção foi 
psicologia? 
P: Foi. 
E: Quais foram os motivos que a levaram a concorrer ao Ensino Superior? 
P: Eu nunca pensei sobre isso! Porque é que eu concorri ao Ensino Superior? Era algo 
que eu sempre pensei que faria. E, ao longo do 11º e do 12º ano ganhou mais força 
porque fui trabalhar naqueles trabalhos precários, de férias e pensei que a coisa que eu 
mais queria era ir estudar. Continuar. Decidi continuar pois precisamos de ter uma base 
mais segura. 
E: Entretanto terminou o curso. Teve alguma experiência de trabalho antes desta 
bolsa? Na área da Psicologia? 
P: Na área. Estive a trabalhar em psicologia clínica, num gabinete técnico, psicologia 
clínica/educacional. Num gabinete psicopedagógico, aqui em Aveiro. Estive lá cerca de 8 
meses.  
Entrevistador: Cláudia Ribeiro 
Entrevistado: E1  
Idade: 25  
Ano de licenciatura: 2005 
Curso de licenciatura: Psicologia 
Actividade Profissional: Bolseira de Doutoramento 
Data: 29 de Junho de 2007 
Local: DCE, Universidade de Aveiro 
  
E: E foi full-time? 
P: Não. Part-time. 
E: Um trabalho a full-time não teve? 
P: Não, não.  
E: Foi por isso que tentou a pós-graduação? Porque se candidatou a uma pós-
graduação? 
P: Mesmo quando terminei o curso já tinha ideia de fazer uma pós-graduação. A minha 
ideia era: primeiro ter um ou dois anos de prática e depois seguir para a pós-graduação. 
De facto, não consegui trabalho, não é? Nós precisamos de sobreviver, adiantei. 
E: Pode-se dizer que foi uma alternativa à falta de trabalho? Ou progressão a nível 
pessoal? 
P: Foi um bocadinho de ambos. Mas foi mais alternativa porque se tivesse tido emprego 
se calhar não estava cá agora, só estava daqui a um ano ou dois. 
E: Então essa é a razão principal. A nível de percurso académico, o que eu gostaria 
de saber era se considerou o seu currículo, do curso de psicologia, ajustado às 
necessidades exigidas pelo mercado de trabalho. O currículo pode não 
corresponder à realidade do mundo lá fora. 
P: Não, eu acho que a universidade não nos prepara para o mundo lá fora. A minha 
universidade não me preparou para o local de trabalho. Não, em termos de 
conhecimentos. É da imagem que eles passam do local de trabalho, do mundo de 
trabalho, aliás. Porque passam uma imagem muito perfeita e a necessidade, por 
exemplo, a necessidade de supervisão e temos o espaço e temos as cadeiras para as 
crianças, porque eu trabalhei com crianças, cadeiras da altura delas, etc… e chegamos 
ao mundo do trabalho e não é nada assim. Tu tens que te adaptar ao que há, seja lá o 
que for, nem que seja estares numa sala em que te interrompem uma porção de vezes, 
portanto foi aquilo que já me aconteceu. Portanto, não nos prepara para, de facto, a 
realidade. É muito protegido. O ambiente académico é muito protegido.  
E: E a nível da transmissão dos conhecimentos, acha que… 
P: Acho que fazem o possível. Acho que não preparam porque o curso é muito teórico, 
ainda, e precisava de ser mais prático na minha opinião. Mas também se me perguntar 
como é que seria mais prático, tenho alguma dificuldade em responder. 
E: E a nível das novas tecnologias da informação, a formação inicial foi suficiente a 
nível da preparação de competências ligadas às novas literacias e numeracias da 
informação? Falo dos novos softwares que existem. 
  
P: Não, de todo. No meu curso, nós tivemos, em relação, por exemplo, ao SPSS, que foi 
o único que conheci, foi o único que nos deram a conhecer apesar de saber agora que 
existem mais. Nós tivemos duas cadeiras semestrais, nos primeiros anos do curso, que 
foram leccionadas por professores de matemática, ou seja… não tinha nada a ver com a 
psicologia. Entretanto, ninguém se esforçava, ninguém percebia porque é que tínhamos 
aquilo e portanto eu saí do curso sem saber praticamente nada. Uma das grandes falhas 
é que eu acho que deviam ser psicólogos a dar esses cursos. 
E: Que estivessem mais ligados à área. 
P: Exactamente. E para não nos darem, por exemplo, um problema de matemática. O 
que eu tinha de calcular era o peso das rodas dos camiões, ora isso para mim não me 
interessa para nada. Que me falassem de alguma coisa que de facto dissesse respeito 
ao curso que eu estava a tirar. E, se calhar, não logo nos primeiros anos porque se calhar 
nos primeiros anos, não temos noção para que serve. Nada. A psicologia é conversar, é 
conhecer a mente, não é fazer contas. E há muitas pessoas que vão para o curso de 
psicologia para fugir da matemática e caem com aquilo no 1º ano e não querem saber 
daquilo para nada! É tirar a positiva.  
E: Tendo em conta o que me disse, quais são as principais necessidades de 
formação nesta área? As principais lacunas no ensino superior? 
P: O SPSS não conhecemos. Análise qualitativa nem sequer nos apresentaram um 
programa. Falamos disso numa ou duas aulas e era a lápis e a papel, as aulas. 
E: E é uma necessidade? 
P: E é uma necessidade sem dúvida. Porque mesmo que estejamos a fazer um trabalho 
de análise qualitativa, por exemplo, perguntamos profissões, já precisamos entrar numa 
análise qualitativa, possivelmente. Basta isso. Ou pedir sugestões, basta isso, e não 
temos essa formação. Em termos de pesquisa, a B-on, por exemplo, também com 
certeza que tem muitas mais aplicações do que aquelas que eu estou a tentar a auto-
instruir-me de momento, que eu não conhecia de todo. 
E: Acha que era importante na licenciatura existir alguma formação para se ter uma 
noção das potencialidades dessa ferramenta? 
P: Eu acho que sim, pelo menos na minha universidade não nos indicaram a pesquisa na 
Internet, era ir à biblioteca, ir aos livros. Hoje é praticamente impossível teres os livros, os 
bons livros numa biblioteca. Portanto, tens de pesquisar na net. 
E: E a nível de metodologia de investigação? 
P: Eu tive uma cadeira. 
E: Foi suficiente? 
  
P: Foi insuficiente mas não acho que tenha sido pela insuficiência da cadeira. Ou seja, eu 
acho que a cadeira que eu tive, o meu professor era excelente, e ensinou tudo aquilo que 
podia. Agora eu acho que a psicologia na área da investigação não é psicologia e 
portanto, temos a psicologia ambiental, das organizações, etc… e não temos nenhuma 
psicologia da investigação. Não há nenhuma especialização, se houvesse, com certeza 
que teríamos muitas mais bases. Portanto, não foi defeito da cadeira, é a forma como as 
coisas estão estruturadas. 
E: E em termos de trabalhos académicos, redacção de trabalhos mais científicos. 
Houve dificuldades nesta área? 
P: Eu acho que era importante mas também não sei se isso é possível porque eu acho 
que isso é muito subjectivo. Nós na universidade, por exemplo, a mim deram-me várias 
sebentas como redigir um artigo ou como redigir um relatório, mas depois há um 
professor que gosta assim e outro professor que gosta “assado”. E mesmo agora, nós 
vamos às publicações das revistas, elas também não são consensuais. 
E: Dependem da área. 
P: Exactamente. Há revistas que aceitam só teoria, outras que já não aceitam, portanto… 
Para ter uma formação nessa área teria de ser assim uma coisa monstruosa! Era darem-
nos as bases, como temos o manual da APA ou assim. 
E: Qual é para si a mais importante num currículo académico: o SPSS, a pesquisa 
em bases de dados? 
P: Acho que qualquer currículo académico precisa de pesquisar teoria na net. Saber 
pesquisar em bases de dados. Acho que é o mais importante mas não é o mais difícil. 
Portanto, se me perguntasse o que é que há mais necessidade de formação que uma 
pessoa não consegue formar-se sozinho, já não seria esta a resposta.  
E: Sim, é algo que se pode sensibilizar e depois os alunos exploram. 
P: Sim, mas é uma coisa que tu podes ser mais autodidacta do que, por exemplo, com o 
SPSS. O SPSS por muito que tu queiras não se consegue trabalhar sozinho. 
E: O SPSS deveria ser dado num currículo académico? 
P: Sim, deveria ser. Não só para nós sabermos fazer, por exemplo, agora que eu estou a 
começar a conhecer melhor um bocadinho do SPSS, ao ler um artigo é muito mais fácil 
eu perceber o que eles fizeram, para perceber o que é que eles querem dizer. Eu lembro-
me nos primeiros anos da universidade, eu quando aparecia um quadro, eu pura e 
simplesmente passava à frente! Não ía perceber nada daquilo, passava directamente 
para a discussão.  
E: Mas era importante. É a tão falada numeracia, saber ler gráficos. 
  
P: É importantíssimo. Eu não tinha e eu estou a começar a ter agora. E também porque 
me estou a esforçar. Paro e vejo e isto é o alfa, e isto é não sei o quê. Não é fácil. E 
quem sai das matemáticas, chega à universidade, perde as matemáticas todas e só 
quando sai da universidade é que tem de procurar isso novamente já é muita coisa que 
ficou lá para trás. 
E: Frequentou os módulos de formação SPSS e N6. Quais foram os motivos de 
inscrição nestes módulos? 
P: A necessidade de precisar e não ter formação nessa área, não tenho a suficiente e 
ainda não tenho mesmo assim. 
E: Relativamente ao SPSS, indique-me numa escala de 1, que significa nenhum 
impacto a 6, muito impacto, o impacto do curso no desenvolvimento de 
competências para a actividade que está a desempenhar, na actividade de 
investigação? 
P: 6. 
E: A formação foi útil e tornou-se mais autónoma no manuseio desta ferramenta? 
P: Exactamente. Tanto para que eu consiga fazer, tanto para eu conseguir compreender 
o que foi feito nesta área, o que é riquíssimo. No entanto, não suficiente porque se 
houvesse outra vez a formação, eu ía outra vez! Há sempre montes de coisas que 
escapam porque aquele programa é um mundo. 
E: E em relação ao N6, indique-me numa escala de 1 a 6, o impacto do curso no 
desenvolvimento de competências para a actividade que está a desempenhar, na 
actividade de investigação? 
P: 2 porque neste momento não está a ser directamente utilizado para a minha 
actividade, ou seja, neste momento não estou a trabalhar com análise qualitativa de 
dados, só por isso. Porque gostei muito de aprender, é sempre interessante mas não 
estou a pôr em prática. 
E: Casou impacto no sentido de desenvolver as suas competências, para utilizar 
mais tarde. 
P: Nunca se sabe o que vamos fazer amanhã. 
E: Na sua opinião, este tipo de módulos deveria ser integrado no currículo 
académico ou deveria ser de natureza extra-curricular? 
P: Eu até acho que não deveria ser uma disciplina de opção, deveria ser uma disciplina 
mesmo, mas aí perdia o formato dos módulos, portanto, acho que as duas coisas 
deveriam existir. Agora sobre o N6, eu considero que o pouco que eu conheci do N6, é 
  
um programa mais passível de se ser autodidacta do que o SPSS. Acho que o SPSS é 
mesmo um mundo. 
E: É necessário ter uma base estatística  
P: Exactamente.  
E: E saber interpretar. 
P: E não só. Porque dentro de montes de opções, por exemplo, o professor Bessa, ele só 
a ler sabe o que é que aquilo quer dizer. Para mim aquilo é chinês! Eu decoro que aquilo 
faz determinada situação. (RISOS)  
Há uma base estatística e eu não a tenho, enquanto que o N6, vais lá. Se te perderes 
acabas por conseguir fazer alguma coisa, tal como a B–on, por exemplo. 
E: A nível de N6, Endote, SPSS? 
P: Exactamente. Até porque, por exemplo, eu estive numa universidade que fiz este 
curso e fazia-o outra vez! É verdade. 
E: Se este tipo de formação estivesse integrada no seu curso, considera que teria 
mais sucesso a nível académico? 
P: Não. Se calhar na minha área não. 
E: Ou teria mais hipóteses de integração no mercado de trabalho? 
P: Também não. O mercado de trabalho só a via do ensino, a via académica é que nos 
pede este tipo de formação. 
E: Terminou a entrevista. Obrigada. 
 
FIM 
  
Transcrição 2 
 
Entrevista 
 
Depois de preencher o quadro de caracterização sócio-demográfica, dá-se início à 
entrevista. 
Entrevistadora (E): Porque escolheu o curso de licenciatura? 
Entrevistada (C): Quando eu ingressei no Ensino Superior, não foi para esse curso… Eu 
vinha da área das Ciências e fui para a área de Química, aqui na universidade também. 
Depois de já estar aqui na Universidade é que conheci pessoas do curso de turismo e 
comecei-me a interessar pelo curso. Quando ingressei no curso já sabia muito bem o 
currículo, os professores, o tipo de trabalho. E agradou-me mais principalmente por 
serem cursos que conjuga uma parte de humanísticas, áreas ligadas às línguas, à cultura 
e à arte, e a parte da matemática e das contabilidades, da gestão, do marketing e depois 
de lidar muito com pessoas, não é? Um qualquer cargo da área de turismo tem que se 
lidar com pessoas. E interessou-me bastante. 
E: Porque se candidatou ao Ensino Superior? 
C: Eu gostava e depois acho também que na altura quando eu andava a estudar, o grupo 
de amigos e em função da educação do meio em que eu estava, penso que era uma 
coisa que era óbvia. Não era propriamente muito… era uma sequência de vida, apesar 
de me agradar porque eu sempre gostei de estudar portanto…  
E: Mas nessa altura não pensou em alternativas? 
C: Não. Passei depois já durante o curso por uma fase de alguma indecisão e 
insatisfação em que ponderei depois abandonar o curso e ingressar no mercado de 
Entrevistador: Cláudia Ribeiro 
Entrevistado: E2  
Idade: 33  
Ano de licenciatura: 1998 
Curso de licenciatura: Gestão e Planeamento em Turismo 
Pós-graduação: Mestrado em Gestão da informação 
Actividade Profissional: Bolseira de Investigação Científica 
Data: 29 de Junho de 2007 
Local: DCE, Universidade de Aveiro 
  
trabalho. Mas, na altura, quando concorri não tive quaisquer dúvidas, quer dizer, concorri 
porque queria prosseguir os meus estudos. 
E: Entretanto realizou uma pós-graduação. Porque se candidatou a uma pós-
graduação? 
C: O mestrado já foi… acima de tudo, foi por uma questão de realização pessoal e para 
colmatar alguma falta de conhecimentos em áreas que eu considerava que eram 
importantes para o desempenho de uma actividade profissional, independentemente de 
qual fosse essa actividade profissional. Portanto, apesar de eu ter cadeiras, por exemplo, 
de informática durante o curso, eu achava que nos faltava algumas luzes daquilo que é 
gerir informação. Não tem a ver só com a questão dos softwares que se utilizam mas tem 
a ver com um conjunto de outras questões e eu achava que isso era fundamental. As 
questões de informação e as metodologias de investigação e a partir daí ter escolhido 
este mestrado. Mas foi, essencialmente na altura, não tinha ainda a perspectiva de como 
um mestrado pudesse… não, foi mesmo uma questão de realização pessoal e de gosto e 
de querer abordar aquelas áreas temáticas. Como já tinha uma licenciatura, não fazia 
muito sentido fazer outra licenciatura mas sim uma pós-graduação especializada. 
E: Chegou a ingressar no mercado de trabalho? 
C: Não. Eu ainda estava a fazer a licenciatura, portanto, na fase final da licenciatura e fui 
convidada por um professor daqui da universidade para ir trabalhar com ele em projectos 
de investigação. Fiz o mestrado, fui bolseira de mestrado mas sempre nessa sequência. 
Mas estive sempre como bolseira, estive 3 como prestadora de serviços e também estive 
durante 2 anos e sempre em relação com a universidade, estive a trabalhar no 
Observatório de Turismo, que era uma instituição ligada ao Ministério e à Secretaria de 
Estado de Turismo que pretendia, na altura, observar a evolução do sector em Portugal 
e, portanto, as várias unidades que tinha estavam ligadas à Universidade. Havia um 
trabalho de investigação por trás, embora estivesse muito ligado a agentes do meio e a 
empresários, houve uma continuidade apesar da entidade empregadora ter sido outra. 
E: Então foi uma questão de evoluir e especializar-se numa área em que pretendia 
aprofundar os seus conhecimentos. Em termos do seu percurso académico, 
considera que o seu currículo estava ajustado às necessidades do mercado de 
trabalho? 
C: Eu penso que, por um lado, o curso tinha uma vantagem que era simultaneamente a 
sua desvantagem, dependendo depois da situação e daquilo que a pessoa soubesse 
gerir. Era um curso que era muito abrangente em termos de formação, o que por um lado 
era muito bom porque nos dava um certo traquejo e um mínimo de noções em diferentes 
  
áreas. Tanto que há pessoas com um nível de formação a trabalhar em sectores muito 
diferentes e mesmo em sectores que não têm rigorosamente nada a ver com o turismo 
mas como a formação de base era uma formação de gestão e, portanto, as pessoas 
conseguiam adaptar-se, por outro lado e para quem pretendia de facto, trabalhar no 
sector do turismo, faltava-nos algum grau de especialização e de alguns conhecimentos 
mais operacionais, pronto, que não tínhamos. E, nesse aspecto, quem quisesse ir para 
uma agência de viagens, para hotéis e por aí fora, havia ali algumas lacunas porque os 
próprios docentes do curso eram maioritariamente pessoas que não estavam ligadas ao 
mercado de trabalho, nunca tinham estado e, portanto, havia muita falta de conhecimento 
de prática, das questões práticas.  
E: E relativamente às competências chamadas transversais, competências não 
específicas do curso. Considera que para além das competências inerentes ao 
curso, houve espaço para as competências transversais? 
C: Eu acho que houve algumas coisas que funcionaram bem e que ainda hoje eu acho 
que tiveram importância, que tiveram impacto, nomeadamente, por exemplo o facto de se 
ter apostado, os professores terem apostado muito em apresentações orais de trabalho. 
E, por exemplo, a facilidade de comunicação depois quando se trabalha, a capacidade de 
sintetizar da investigação, de chegar à beira de uma pessoa e conseguir-se expor. 
Pronto, eu penso que isso apesar de eu achar que é acima de tudo uma questão da 
personalidade e da vocação da própria pessoa, penso que foi uma das coisas que no 
curso, não tendo a ver directamente com os programas, mas com a forma como eles 
eram leccionados, foi bastante boa porque se haviam pessoas que tinham mais facilidade 
melhoraram haviam outras que tinham muitas dificuldades e foram desenvolvendo essas 
competências. Outra que não foi e que deveria ter sido, que é precisamente a questão 
das pessoas reunirem a informação necessária. Acho que havia muito o hábito dos 
professores tinham de fornecer todos os dados e depois o aluno só tinha que pegar. Acho 
que as metodologias adoptadas, isso sempre há excepções, vamos olhar à generalidade 
das pessoas, no curso todo. Não houve muito incentivo à capacidade das próprias 
pessoas pesquisarem, procurarem, terem contacto com o mercado de trabalho, por 
exemplo, irem aos hotéis para fazerem trabalhos, irem para as agências de viagens. 
Contactar mais o exterior, a realidade. Isso acho que não houve. Falhou, devia ter havido. 
E: E a nível de investigação, considera que deveria ter havido uma componente 
mais ligada a essa área. Os alunos terem mais consciência crítica e procurarem 
informação sobre estudos, saberem ler esses estudos, graficamente também, as 
numeracias. 
  
C: Que isso falta muito, falta! Agora, o nível em que isso deve estar presente, eu 
sinceramente acho que já não é na universidade. Quer dizer, eu acho que isso deve 
começar muito antes. Pois, se não está se calhar, deveria aparecer então a nível das 
licenciaturas. Mas, na minha opinião, eu penso que isso deverá vir muito de trás. E eu 
falo até mesmo por mim própria, pela minha experiência pessoal, porque eu até 
determinada fase dos meus estudos, eu gostava de aprender, não era muito estudiosa ao 
ponto de estar muito tempo a estudar, estava sempre com muita atenção nas aulas e 
portanto, tinha essa capacidade de compreensão e de absorção das matérias só que não 
tinha muito método. Pronto, o que é que me aconteceu? Só o simples facto de eu ir às 
aulas e de estar com atenção e depois de fazer aqueles trabalho de casa mais rotineiros, 
eu apreendia 90% das matérias e portanto, bastava-me isso para tirar boas notas e ser 
muito boa aluna, eu própria não desenvolvi métodos de estudo e depois o que é 
aconteceu? É óbvio que o grau de dificuldade do ensino vai avançando, a pessoa até 
pode ter essa capacidade de compreensão e de apreensão dos conceitos mas não chega 
o que se aprende ali nas aulas. Depois eu andei ali uns anos que patinei um bocado. 
Pronto, quer dizer eu estava habituada a ter sem esforço a ter muito boas notas e de 
repente não consegui tirar tão boas notas. Eu não sabia estudar por isso é que eu digo, 
não é quando se chega depois… depois eu acabei por aprender um bocado à minha 
custa, e com o tempo, ia aprendendo. Mas de facto, se calhar acho que fazia falta, não 
sei, pronto não conheço o suficiente, não tenho formação para saber exactamente em 
que altura é que isso deve ser estimulado. Penso que deve ser antes porque eu penso 
que quando se chega à universidade, o objectivo da universidade, lá está, já é uma 
formação superior, de especialização, a dotação de determinado tipo de ferramentas e de 
determinado tipo de capacidades tem de ser antes, a nível secundário, para a pessoa 
chegar aqui e pôr em prática já aplicado a áreas muito específicas, se é matemática, é 
matemática, se é biologia, é biologia, e não perder aqui muito tempo com questões de 
metodologias. É essa a minha opinião. 
E: Mas nós notámos que os alunos do 1º ano vêm habituados a uma determinada 
forma de estudar. Depois começam-se a exigir trabalhos como relatórios, que 
variam consoante a área de licenciatura. E relativamente à informação científica? 
Alunos de ensino superior deveriam saber ler essa informação que por vezes se 
apresenta muito fechada pois são utilizados dados estatísticos que escapam à 
maioria dos alunos. A investigação ainda não é muito valorizada numa formação 
inicial, mas deveria existir mesmo que as pessoas não seguissem carreiras 
  
académicas. Para aceder a informação científica, é muito importante. O seu curso 
contemplou alguma disciplina relacionada com a metodologia de investigação? 
C: Nós não tínhamos nenhuma disciplina mas tive uma disciplina de metodologia da 
investigação na pós-graduação.  
E: Na sua opinião deveria existir uma disciplina de metodologia da investigação na 
licenciatura ou somente nas pós-graduações? 
C: Eu acho que, lá está, se não antes então pelo menos na licenciatura e depois agora, 
se, dependendo dos cursos eu acho que poderá haver necessidade de uma disciplina de 
metodologias ou dentro de cada disciplina haver capítulos sobre as metodologias 
aplicáveis aquela disciplina, isso depende. Mas eu acho que deve haver até porque da 
percepção depois que eu tenho, a maior parte das pessoas não sabe fazer trabalhos, não 
sabe fazer relatórios, não sabe fazer… lá está, não é só para quem vem para pós-
graduações, são para conseguir concluir com êxito o próprio curso e depois as pessoas 
têm rapidamente a noção de que só precisam de fazer relatórios e grandes trabalhos se 
seguirem a carreira académica mas de facto, cada vez mais nas empresas e até na área 
comercial é preciso fazer uma apresentação, tudo isso não é, e de facto, as pessoas têm 
de desenvolver essas competências. E, portanto, neste caso fazia sentido ou uma 
disciplina ou dentro de cada disciplina haver uns capítulos, uns casos, ou por exemplo, 
como há em Inglaterra, que são os tutoriais, em que a pessoa depois é apoiada nas 
áreas de investigação, portanto, sem ser propriamente um conteúdo programático do 
curso, mas depois tem aqueles tutores, depois não sei a forma como funcionaria melhor 
mas acho que sim, é muito importante ter essas competências. 
E: Frequentou o módulo de “EndNote”. Quais são as suas principais necessidades 
de formação?  
C: Eu senti, nessa área eu senti. Foi por essa razão que fui para um mestrado de gestão 
da informação. Que foi mais teórico do que aquilo que eu pensava e que não 
correspondeu muito às expectativas que eu tinha e daí ter continuado a sentir e que 
depois para além disso há questões que têm a ver com as tecnologias, com o softwares, 
essas coisas também avançam e têm vindo a evoluir e portanto, continuo a sentir, em 
relação ao EndNote… mas quer dizer há outras coisas para além do EndNote, mas 
continuo a sentir necessidade de formação e depois muito aquilo que são métodos 
quantitativos e qualitativos de análise. 
C: Não sei se conhece o Nud’Ist? 
C: Sim, já fiz uma formação também. Mas depois há vários métodos, há várias coisas, 
quer dizer, tudo quanto seja à volta disso tudo. Porque muitas vezes, a pessoa pode  não 
  
precisar, por exemplo, o EndNote foi uma questão mais específica, porque eu precisava, 
queria aprender, queria utilizar. Fiz a formação e comecei a utilizar e tenho vindo a utilizar 
de uma forma gradual. O N6 por exemplo, foi mais a título de curiosidade e para ficar 
com uma ideia, quer dizer uma pessoa fica com umas luzes e depois um dia mais tarde, 
se precisar, mesmo que entretanto o software avance e que haja outros, já não é 
completamente novo. Nesse caso, sinto falta de tudo que ande à volta dessas coisas. 
E: A formação sobre B-on não frequentou? 
C: Não. Inscrevi-me, também tive interesse. Mas depois tinha um artigo para acabar… 
depois era para ir noutro dia mas depois não consegui. 
E: E relativamente a artigos científicos? 
C: Isso eu acho que também porque… artigos e não só artigos mas os artigos são de 
facto as coisas mais importantes e cada vez mais e agora com as novas metodologias e 
a avaliação das próprias unidades, quer dizer, pelo menos aqui no departamento anda 
toda a gente um bocadinho histérico com a produção de artigos. E depois há várias… 
isto, por exemplo, eu tive um bocadinho a nível do mestrado mostrara que toda a gente 
devia ter e que depois devia ser actualizado e que é: há um conjunto de normas, de 
nomenclaturas, de normas disto e daquilo, quer dizer, uma pessoa não tem a mínima 
noção. E, por exemplo, por vezes acontece, vamos a um jornal científico, vamos ver 
quais são os requisitos e eles referem depois por siglas que o artigo escrito coincide de 
acordo com as normas de não sei quê. Eu não faço a mínima ideia às vezes do que é 
que são essas normas e depois lá está vou pesquisando. Depois as questões de 
metodologia mesmo, a própria estrutura, como deve ser estruturado, como é que se 
escreve. 
E: Portanto, acaba por ser algo auto-didacta. 
C: Exactamente. 
E: Mas tem que haver uma formação inicial. 
C: Sim, sim. E depois é auto-didacta e não sabe… por exemplo, para pessoas que estão 
na minha circunstância de bolseiros, geralmente os artigos que se escrevem, são sempre 
escritos com as pessoas que estão a coordenar os projectos e a verdade é que cada um 
tem os seus métodos, tem a sua forma de escrita, não é? E, portanto, nós acabamos por 
ter que nos adaptar ora a umas coisas, ora a outras e muitas vezes há coisas que eu 
acho que são de facto questões de estilo, portanto de próprio estilo de escrita e da 
organização das ideias e há outras coisas que são universais. Mas nós, muitas vezes, lá 
está, quando a pessoa nos diz “não deve ser assim, deve ser assado” e eu pergunto “não 
deve ser assim porquê?”… Lá está, não há aquela noção de facto, não deve ser assim 
  
porque de acordo com a norma, o princípio qualquer, uma regra e a pessoa tem… eu 
sinto muito essa dificuldade. A pessoa vai fazendo de forma intuitiva mas, muitas vezes, 
até acaba por ter muito mais trabalho e eu sinto… porque eu sou por natureza uma 
pessoa muito metódica e não gosto de começar a escrever um artigo sem ter uma regra. 
Eu, por exemplo, na minha tese, eu fiz um índice mas foi um índice ao detalhe e depois é 
que comecei a escrever porque eu tinha a noção que tinha que ter aquela parte, e depois 
ali encadeava uma outra ideia e funcionava muito assim. E tenho que ter, antes de 
começar a fazer um paper, tenho que ter uma estrutura mental do que é que eu vou 
fazer, nem que não ponha para o papel, pelo menos tenho de o ter mentalmente. E lá 
está, às vezes faz falta. Eu por acaso, há pouco tempo, andei a procurar umas coisas na 
internet, coisas básicas: num abstract deve ser referido isto e isto mas aquilo não deve 
ser referido na introdução. Esse tipo de coisas que nunca ninguém nos diz, é assim e 
deve ser assim, e porque razão é que deve ser assim. A gente vai aprendendo umas 
coisas ali e umas coisas acolá e depois vamos fazendo de acordo com a nossa própria 
maneira. Pronto mas, às vezes, até podemos estar a perder e a falhar… por exemplo, 
quando se manda um artigo é uma coisa, agora quando é um resumo e a pessoa não 
souber fazer um bom resumo pode não ter o paper aceite só porque não soube fazer um 
bom resumo e não ter transposto a ideia. E nesse aspecto, também acho que sim, fazia 
muita falta. 
E: E qual foi o impacto, numa escala de 1 a 6, do módulo de EndNote, no 
desenvolvimento das suas competências. 1 significa pouco impacto e 6 muito 
impacto no desenvolvimento das suas competências. 
C: Talvez um 5. Eu penso que teve muito impacto. Agora, eu ainda não explorei tanto 
como eu quero explorar ainda, ainda não desenvolvi todas. Fiquei com uma série de 
ideias e tenho algumas anotações de que é possível fazer isto mas também ainda não 
experimentei. Mas, de qualquer forma já comecei a utilizar e, aliás, foi das poucas vezes, 
que fui aplicar porque eu já tenho feito algumas formações e faço e depois naquele 
momento a seguir não pratico e acaba por passar. Ficam lá assim umas luzes mas esta 
não, eu consegui criar umas bases de dados. 
E: Rentabilizou o seu tempo? 
C: Sim, sim. 
E: Na sua opinião este tipo de módulos deveria estar integrado num currículo 
académico ou deveria ser extra-curricular como o foi neste caso, segundo o 
interesse de cada um? 
  
C: Eu acho que devia ser no curso. E isto porquê? Porque há competências mais 
básicas, em coisas mais gerais, que deviam estar inseridas num currículo, nos conteúdos 
programáticos dos próprios cursos. Depois, formações sobre ferramentas mais 
específicas ou com aplicações mais específicas, então aí tudo bem, devia ser. Por 
exemplo, o “EndNote” é uma ferramenta que é genérica e que tem alguma flexibilidade, 
dá para aplicar em várias áreas e permite fazer coisas diferentes com fundos diferentes e 
portanto se calhar fazia sentido estar num currículo. Mas se calhar há outras formações 
como o SPSS e o N6 apesar de serem interessantes, já interessam se calhar numa fase 
em que a pessoa realmente... não quer dizer que fizesse mal estar ali mas depois se 
calhar também não podem estar todas, se calhar eu fazia essa divisão. Coisas mais 
genéricas e mais abrangentes para o currículo e depois fazemos coisas mais específicas, 
mais orientadas para determinados métodos ou análises. 
E: Até porque o EndNote e o B-on são o espelho do que se passa hoje na nossa 
sociedade: o acréscimo de informação. O que fazer com este volume de 
informação?  
C: Vi numa revista uma situação que eu achei que, de facto era muito certeira. Nos 
tempos que correm, nós não sabemos cada vez mais. Nós temos é: nós sabemos cada 
vez menos de mais coisas e temos a ilusão que sabemos mais! E, realmente, é isso! 
Tanta informação e depois a própria actividade profissional já obriga a conhecimentos 
mais abrangentes e a pessoa tem que saber um bocadinho de cada coisa e depois a 
própria curiosidade e os hobbies e depois, lá está, se a pessoa não tem acesso à 
informação há muitas coisas que por força das circunstâncias a pessoa lembra-se, até 
gostava mas como na altura não tem um livro ou uma enciclopédia, não tem nada à mão, 
acaba por deixar. Eu vejo por mim, por vezes estando a trabalhar leio um texto sobre 
uma coisa qualquer, que não tem nada a ver mas fico com curiosidade! Dali vou para a 
internet e vamos pesquisar uma série de outras coisas e às tantas uma pessoa perde-se 
e já nem sabe porque é que começou por pesquisar aquilo! 
E: E depois discriminar o que é importante. Sabermos distinguir o que é relevante e 
mais credível.  
C: Nisso, eu acho que é uma coisa que nesse aspecto ainda está por fazer e até cada 
vez essa abundância da informação… e é assim, há abundância de informação e 
também já há abundância de ferramentas de gestão dessa informação mas a informação 
sobre elas é tanta! E eu noto até porque nós tivemos, no projecto onde eu estou a 
trabalhar estava uma pessoa que entretanto saiu e que depois tivemos de abrir novo 
concurso e como eu já tenho alguma experiência as pessoas que estão na coordenação 
  
pediram-me para eu ajudar no processo de selecção e dar algum acompanhamento. E, 
de facto, eu noto que nas pessoas que estão agora a começar, eu às vezes pergunto-me 
exactamente como é que as pessoas conseguiram acabar o curso porque as pessoas 
não têm noção! Lá está, fala-se muito de internet, são capazes de dominar um conjunto 
de ferramentas mas depois não sabem iniciar uma base de dados, não sabem onde é 
que devem ir aceder a uma base de dados, não sabem fazer a conversão de um 
documento para pdf. São assim uma série de coisas que são básicas, não é? Eu, às 
vezes, questiono-me a mim própria: será que… são pessoas licenciadas e que estão a 
seguir carreira académica?! Partindo-se do pressuposto que foi um objectivo ou desafio 
traçado pelas pessoas seria de esperar que tivessem alguma sensibilidade e ter algum 
interesse e saberem um bocadinho mais sobre estas coisas. E eu noto que tem a ver 
exactamente com esta abundância e com esta dispersão. Quer dizer, as pessoas não 
têm capacidade de seleccionar, de gerir, de ver aquilo que realmente tem interesse e eu 
acho que em vez de estarmos a melhorar em termos de competências estamos a piorar! 
Porque há tanta coisa disponível que as pessoas não estão a conseguir acompanhar! 
E: Se este tipo de formação que envolve as competências que temos vindo a falar, 
se estivessem integradas no curso, considera que os alunos teriam mais sucesso a 
nível académico e se teriam mais hipóteses de se integrarem no mercado de 
trabalho? 
C: No meio académico, quer esteja a falar da conclusão da própria licenciatura aí eu não 
tenho dúvidas de que teriam mais sucesso. No mercado de trabalho… eu penso que 
também, embora aí a variável mais importante… eu penso que tem de haver aí uma 
filtragem que tem a ver com as competências que já são inerentes das próprias pessoas 
porque a pessoa tem que saber no âmbito… o problema poderia ser, se isso fosse uma 
disciplina acontece aquilo que já acontece com outras disciplinas. Que é: quem já tem um 
determinado interesse por aquela área ou para quem pretende seguir, no sentido de 
serem pessoas mais maduras na perspectiva de saberem o que querem em termos 
profissionais, se calhar já se vão dedicar, já vão usufruir mais dessa formação. Para 
muitos outros alunos, eu penso que isso seria apenas mais uma disciplina que eles iriam 
ter que passar e, portanto, quando chegassem efectivamente ao mercado de trabalho 
pouco ou nada lá iria ficar. Depois depende, se eu for trabalhando isso ao longo do curso 
depois fica sempre alguma coisa. Eu penso que bom é sempre e mal não faz! Depois se 
é bom ou não tem grande impacto mas isso já depende da pessoa mas pelo menos está 
ali e depois quem quiser usufruir e aproveitar. Eu penso que sim. 
E: Não sei se quer acrescentar mais alguma coisa. 
  
C: Só um comentário. Uma questão. Pelo menos para pessoas da minha área. É que 
muitas vezes, por exemplo, a formação do EndNote foi uma formação gratuita. A 
formação do N6 que eu fiz foi uma formação paga. E, por exemplo, no meu caso, como 
na altura fiz, já estava inserida neste projecto e a pessoa que está a coordenar o projecto 
concordou em que a formação fosse paga com verbas do projecto. Mas eu já estive 
noutros projectos em que fiz formação e apesar de a formação também ter interesse para 
o projecto se a quis fazer tive de a pagar, atendendo a que a situação dos bolseiros não é 
uma situação muito boa. Eu também compreendo que não se possa andar 
sistematicamente a dar formação em determinadas áreas de forma gratuita mas eu 
também acho que na área das metodologias de investigação, por exemplo, há docentes 
na universidade com competências muito fortes e já com experiência. Se calhar, não sei, 
quer dizer, depois como é que isto se processaria mas poderiam ser organizadas 
algumas sessões de forma voluntária.  
E: Considera ser uma grande lacuna? 
C: Pois. Porque depois há muita formação exterior dada mas são caríssimas quer dizer, 
nós não temos possibilidades. Nós, bolseiros, não dá. Até porque a pessoa quer fazer 
uma e depois quer fazer outra e é muito complicado gerir. Depois, os próprios projectos, 
salvo raras excepções também têm eles próprios orçamentos limitados e depois se 
tiverem mais do que uma pessoa a trabalhar no projecto… agora se são mais é mais 
complicado porque se dá hipótese a um de ir fazer uma formação também tem que se 
dar hipótese aos outros. 
E. A universidade devia estar mais em contacto com a realidade. 
C: Depois eu acho que a própria universidade podia aproveitar melhor os recursos e as 
pessoas que cá tem dentro porque se há pessoas que não sabem de determinado 
assunto há outras que são especialistas e que até têm feito um trabalho bastante válido 
nessa área. Talvez andem um bocadinho perdidas, cada um no seu cantinho. As próprias 
unidades de investigação talvez possam vir a mobilizar essa… tem um bocado a ver com 
aquela questão das redes internas de cooperação e que a própria universidade em 
determinadas áreas de formação devia… Não há cooperação. Eu noto isso. É assim, 
depois se a pessoa já trabalha aqui há algum tempo já começa a conhecer alguns 
professores, começa a conhecer o meio e até se tem uma dúvida... Já me tem acontecido 
num determinado projecto, ter que lidar com uma determinada situação, pronto, que é 
nova para mim. Como já estou aqui e já andei a estudar, pronto, algumas das pessoas 
com quem eu trabalho já foram meus professores, já os conheço de alguns anos, eu 
tenho alguma facilidade em chegar e bater à porta e “olha está aqui isto, não sei muito 
  
bem, não se importa de me explicar?”. As coisas vão-se fazendo de forma informal. Só 
que, eu também me apercebo que com as pessoas que são mais novas, que estão a 
começar, que até pelo próprio vínculo, cada vez mais as pessoas estão e saem, estão cá 
um ano, é tudo muito transitório. Não se criam essas redes, as pessoas têm imensas 
dificuldades porque é um trabalho muito solitário. Depois, também não é fácil cativar as 
pessoas para o trabalho, não é? E depois isto começa a ser tipo bola de neve. 
E: É um ciclo. 
C: É cada um por si… e se se mentalizarem que cada vez mais o próprio sucesso 
individual também passa exactamente pelo outro e para mim isso começa a ser óbvio 
porque já se está a ver o exemplo a nível institucional, a nível económico, a nível de uma 
série de coisas e, portanto… na prática isso não acontece. E mesmo, as pessoas às 
vezes  dizem que “sim senhor que se deve partilhar” mas no dia seguinte a pessoa diz 
que precisava de um documento “assim assim”, não o encontra, já não está disponível na 
internet e depois a pessoa não o empresta! Quer dizer, ainda há assim este tipo de 
coisas mesquinhas que não fazem sentido nenhum.  
E: Terminou a entrevista. Obrigada. 
 
FIM 
  
Transcrição 3 
 
 
Depois de preencher o quadro de caracterização sócio-demográfica, dá-se início à 
entrevista. 
 
Entrevistadora (E): Porque escolheu o curso de Engenharia e Gestão Industrial? 
Entrevistado (L): Para ajudar ao currículo, não era muito comum. É uma engenharia 
menos clássica e muito polivalente. Essas características essenciais foram as que me 
chamaram mais à atenção. 
E: Foi a sua 1ª opção? 
L: Sim, 1ª opção.  
E: Porque é que se candidatou ao ensino superior? Foi algo que sempre quis fazer 
ou alguém o influenciou? 
L: Já estava decidido, à priori, por mim e pelos meus pais.  
E: Chegou a fazer alguma pós-graduação? 
L: Sim. Terminei agora a parte curricular do Mestrado em Gestão da Informação no 
departamento e vou avançar com a tese. 
E: Porque se candidatou a uma pós-graduação? 
L: Fiz o curso e estive a trabalhar na indústria. Estive na empresa “Vulcano”. 
E: Conseguiu trabalho quando terminou? 
L: No âmbito do estágio curricular, obrigatório no fim do curso, fui estagiar para lá e no 
final do estágio fiquei lá. 
E: E gostou da experiência? 
Entrevistador: Cláudia Ribeiro 
Entrevistado: E3 
Idade: 30 
Ano de licenciatura: 2007 
Curso de licenciatura: Engenharia e Gestão Industrial 
Pós-graduação:  
Actividade Profissional: Bolseiro de Investigação 
Data: 30 de Junho de 2007 
Local: Departamento de Economia e Gestão, Universidade de Aveiro 
  
L: Sim, claro. Aprendi muito, é uma realidade completamente nova, não estamos 
preparados de forma alguma quando saímos da universidade. 
E: O estágio garante sempre muitas aprendizagens. 
L: Sim, a minha maneira de aprender é fazer. Só que passado algum tempo senti 
necessidade de regressar à universidade, primeiro para fazer umas disciplinas de 
mecânica especializar-me mais um bocadinho em mecânica por causa do trabalho que 
eu tinha mas depois atirei-me de cabeça para uma pós-graduação e houve uma 
oportunidade de vir para cá como bolseiro. 
E: Num projecto sobre o quê? 
L: O projecto chama-se “Empresa do futuro” para analisar tendências de gestão e 
factores de competitividade nas empresas industriais. A minha parte. A minha colega está 
com empresas de turismo. Pertence ao centro de estudos de competitividade 
empresarial. Já estava efectivo na empresa, foi mesmo uma decisão de mudar de 
carreira, de ramo de actividade. Foi uma troca de efectivo para bolseiro, com um salário 
muito menor mas, pelo menos, fazer uma pós-graduação e enveredar por esse caminho 
e depois seguir. 
E: Não dava para conciliar a pós-graduação com o trabalho? 
L: Impossível. Tentei durante um ano. 
E: Não tinha tempo? 
L: Não. 
E: A aposta na pós-graduação foi mesmo para mudar. 
L: Uma viragem mesmo na minha carreira profissional que estava um bocado virada para 
a mecânica e indústria e eu queria outra coisa. Qualquer outra opção seria um risco por 
isso resolvi arriscar numa aposta na minha qualificação.  
E: Até que ponto o currículo do seu curso estava ajustado às necessidades do 
mercado de trabalho? 
L: Por um lado é um curso muito polivalente com várias áreas de saída profissional, 
desde a banca, serviços, indústria, logística, qualidade, enfim, até formação em 
consultoria. Tem essa grande vantagem da polivalência mas, por outro lado, não é 
especialista em nada, é muito generalista, tem essa vantagem que por outro lado pode 
ser uma desvantagem. 
E: Mas teve algumas dificuldades no mercado de trabalho? 
L: Sim. Sentem-se sempre algumas lacunas que temos de ser nós a colmatar, chega o 
momento da verdade e temos de ser nós a ir atrás das coisas. Isso, eu penso que é 
transversal a qualquer que seja o curso que se faça. Mas este curso apesar de ser muito 
  
polivalente e de dar para muitas saídas, muita coisa nova já não é a primeira vez que se 
ouve falar. Mas por outro lado, a parte muito teórica do currículo do curso também não 
facilita, às vezes, já se ouviu falar mas nunca se fez. 
E: Tem uma componente muito teórica. 
L: Sim, isso também é o que acontece na educação em Portugal. Muito teórico. Uma 
pergunta que nos colocam logo à partida é: “Então diga lá o que sabe fazer?”. Uma 
pergunta muito difícil de responder por uma pessoa que tem pouca experiência.  
E: Nesse local de trabalho era importante a formação ligada às novas tecnologias 
de comunicação, até mesmo competência para trabalhar em grupo. Foi algo que 
surgiu como necessidade de desenvolver mais? 
L: Sim, sim. O trabalho em grupo, as competências comunicacionais e de relações 
interpessoais é sempre muito importante. Há tantas nuances num ambiente como esse 
que, às vezes, faz a diferença. Normalmente 70% do nosso tempo diário passamos com 
os nossos colegas de trabalho, no ambiente de trabalho, isso é muito importante saber 
gerir. Gerir susceptibilidades. Como conseguir gerir as situações de forma a retirar o 
melhor proveito do potencial de cada um. Isso de colaborador para chefe ou de 
colaborador para colaborador.  
E: Considera que a sua formação inicial nesta licenciatura foi suficiente na 
preparação de competências ligadas às novas tecnologias.  
L: Considero que deveria ter sido desenvolvido melhor. 
E: Sentiu necessidades de formação? 
L: Sim, senti falta. Acho que é muito importante e apesar do curso não ter propriamente 
uma disciplina com esse nome, no plano curricular, o nosso curso tem uma vantagem 
que é o estágio obrigatório no 5º ano. Isso vem de certa forma tapar muitas lacunas. A 
falta de experiência é ajudada com os 9 meses de experiência como estagiário. Qualquer 
que seja a área há sempre códigos e normas a cumprir, isso tudo apanha-se com o 
estágio. Se não fosse o estágio, então era completamente diferente. O estágio não é 
suficiente, vem ajudar a colmatar. 
E: E as novas tecnologias da comunicação foram promovidas no seu curso? 
L: O curso tem algumas disciplinas interessantes de gestão de informação, ferramentas 
do Windows, mais propriamente ferramentas de estatística como o SPSS, já depende 
das opções que se escolher. Temos uma disciplina que é “Análise de dados” que usa a 
estatística. Não usamos o SPSS mas o programa concorrente. Mas os alunos que 
quisessem usar o SPSS podiam usar na mesma. Também tivemos gestão de base de 
  
dados, uma disciplina que nos dá gestão de bases de dados. Daí para a frente também já 
depende de cada um.  
E: Teve a oportunidade de experimentar duas situações diferentes: o mercado de 
trabalho e agora a situação como bolseiro. Quais são as suas principais 
necessidades de formação? Situam-se a nível da análise de dados, qualitativa e 
quantitativa, da metodologia da investigação, da gestão da informação? 
L: Acho que deve-se fazer aprendizagens a este nível. São indispensáveis para o 
trabalho de investigação científica. Eu já tenho noções de EndNote, já frequentei. 
Metodologia de investigação, houve uma disciplina no meu mestrado que eu fiz, no ano 
passado, porque verificaram essa necessidade. No início do curso não estava incluída e 
foi a partir do ano passado que começou a existir, começou a fazer parte do currículo. 
Não sei se foi os alunos que requereram ou se foram os professores que acharam 
necessário. Agora é disciplina obrigatória. Análise de dados, como já referi. Frequentei 
um módulo. 
E: SPSS? 
L: É muito importante. Devia e há uma disciplina que é análise de dados, estatística, 
opcional na licenciatura e no mestrado. Mas penso que devia ser até um prolongamento 
da disciplina de metodologia de investigação para a análise quantitativa de dados. Haver 
um fio contínuo lógico porque tem tudo a ver uma coisa com a outra. A B-on, não fiz o 
módulo mas tivemos uma acção de divulgação aqui no departamento sobre a ferramenta.  
E: Considera uma ferramenta útil? 
L: Sim. Mas a ferramenta que mais uso é a “ISI Web of Knowledge”. Mas, qualquer 
pessoa que faça investigação é obrigada a usar este tipo de ferramentas. Penso que já 
faz parte do básico. Análise qualitativa de dados, já tive curiosidade de perguntar o que é 
e do que se tratava. Disseram-me que não é tão fácil utilizar mas que valia a pena 
aprender. 
E: Embora ainda não esteja muito divulgado aqui na universidade, já há muitas 
pessoas a utilizarem nas suas investigações, na análise de entrevistas, no 
tratamento de conteúdo qualitativo. 
L: Penso que a redacção de artigos científicos… eu estou a tentar redigir um neste 
momento e de facto, depende muito do autor, do orientador, é uma tarefa muito aberta. 
E: Deveria haver uma formação mais orientada para a redacção de artigos 
científicos? 
L: Sim. Eu penso que sim. Existe um pacote de competências, podemos chamar assim, 
que penso que qualquer investigador deve dominar até porque se se quer aumentar o 
  
nível de produção científica, passa tudo por aqui. Na eficiência da redacção, na pesquisa 
e no tratamento de dados… penso que a produtividade só pode passar por aqui.  
E: Na sua licenciatura não teve disciplinas relacionadas com esta formação? 
L: Não. 
E: Pergunto isto porque, por vezes, quando estamos a estudar para uma disciplina 
temos de saber ler, interpretar a informação que está disponível, que pode estar 
muitas vezes sob a forma de artigos científicos. Aliás o saber é divulgado através 
de artigos e trabalhos científicos. Temos de saber interpretar essa informação, 
também. Se tivermos algumas bases sobre metodologia de investigação, vamos 
saber interpretar melhor o que está lá escrito. 
L: Sim, faz todo o sentido. Até para fomentar a curiosidade dos alunos e ir mais além do 
que o professor ensina. Não há muito esse hábito. Penso que a responsabilidade é dos 
dois lados, tem que haver maior interesse da parte dos alunos e também uma maior 
articulação entre os professores.  
E: Quais foram os motivos de inscrição no módulo de EndNote? 
L: Para mim, foi praticamente obrigatório, a minha coordenadora de projecto identificou 
essa formação como algo que seria interessante, que todos os elementos do projecto 
deviam frequentar. Foi a equipa toda assistir à formação. 
E: Considera que é uma ferramenta útil?  
L: Sim. Sempre que posso utilizo o EndNote embora reconheça que agora não ande a 
utilizar muito porque, às vezes, é mais fácil utilizar a referência do que à priori usar o 
EndNote e só depois passar a referência. São vícios que depois demoram a perder. 
E: E o impacto desta formação, sendo que 1 é nenhum impacto e 6 muito impacto, 
gostaria de saber qual foi o impacto deste módulo no desenvolvimento das suas 
competências para a sua actividade e percurso académico? 
L: Eu daria um 5 até porque também já utilizei o programa em pesquisas directas. Pode-
se fazer uma pesquisa pelas palavras-chave, directa pela B-On ou através do EndNote. A 
organização é o principal ganho aqui. 
E: E acha que este tipo de módulo devia estar inserido num currículo académico de 
qualquer licenciatura ou devia ser extra-curricular, quem tivesse necessidades de 
formação inscreve-se para assistir? 
L: Penso que, mais cedo ou mais tarde, vai ter de ser incluído no currículo, talvez não 
como disciplina obrigatória mas penso que vai ter de ser, porque não traz vantagens só 
para um profissional de investigação mas também dentro de toda a filosofia de 
aprendizagem ao longo da vida. Um técnico que tenha dúvidas e que queira estar por 
  
dentro das últimas tendências e teorias numa dada área científica, este programa resolve 
muitas situações. Ajuda ter competências na prática de pesquisa de informação. Isso faz 
toda a diferença no conseguir recuperar informação em tempo útil. Acho que no futuro, 
sou a favor de existir uma disciplina, pode não ser só exclusivamente uma disciplina de 
EndNote mas juntamente com o pacote de estatística ou algo que se possa chamar de 
pesquisa de informação e análise de dados. 
E: Até porque vivemos numa sociedade de informação, como gerir a informação 
que nos chega todos os dias? 
L: É verdade. Mesmo onde trabalhei, quando se procurava informação, às vezes, era 
complicado. Não existia um centro de investigação mas defendo que deve surgir no 
futuro. Eu estava a trabalhar no gabinete de desenvolvimento. 
E: O que sentiu como a maior dificuldade no local de trabalho? 
L: Saber lidar com certos imprevistos... era muito frequente estar a desenvolver algo e 
ser interrompido para fazer outra, “apagar fogos”, era muito um trabalho de improviso. 
Numa multinacional especializamo-nos muito. 
E: Se o módulo de formação de EndNote estivesse integrado num currículo 
académico de uma licenciatura, teria tido mais sucesso académico ou não 
concorda? 
L: Talvez sim. Penso que sim, há certos trabalhos em que foi preciso reunir a literatura, 
em que era necessário fazer pesquisas, ajudava. Apesar de que na altura não havia tanta 
informação disponível, a internet. Hoje em dia há tanta informação disponível e pouca 
gente sabe como pesquisá-la. Antes havia mais empréstimo de livros. Hoje em dia faz 
muito mais sentido o EndNote do que uns anos atrás. 
E: Não sei se quer acrescentar algum comentário, uma sugestão? 
L: Gostaria de saber quando é que será o próximo módulo! 
E: Com certeza que ficará a saber através da nossa divulgação. Obrigada. 
 
FIM 
  
Transcrição 4 
 
Entrevista 
 
Depois de preencher o quadro de caracterização sócio-demográfica, dá-se início à 
entrevista. 
Entrevistadora (E): Realizou o curso de Ensino em Biologia/Geologia. Porque optou 
por esse curso? 
Entrevistado (P): Tirei o curso cá na Universidade, foi a primeira opção. Na altura, era 
realmente aquilo que eu desejava, era ir para o ensino e exercer a actividade. 
E: Na área da Geologia, especificamente. 
P: Quando eu concorri era Biologia que eu queria embora, entretanto, fui conhecendo a 
Geologia, que eu não conhecia quase nada desse ramo e passei a gostar. No secundário 
é muito leve. 
E: Portanto, escolheu esse curso pelo gosto que tinha. 
P: Eu gostava muito da Biologia. Portanto, tinha uma condicionante porque eu sabia que 
não iria conseguir nada num curso de investigação na Biologia e, então, decidi ir para o 
ensino e aqui estou. Era uma coisa que, na altura, gostava. Agora, neste momento, já 
estou um bocadinho mais virado para a investigação. E para a geologia. 
E: Mas também porque não conseguiu colocação. 
P: Também. Se eu tivesse conseguido se calhar logo colocação no primeiro ano, tinha 
optado pelo ensino. 
E: Quais foram os motivos da candidatura ao Ensino Superior? Foi algo que 
sempre pensou? 
P: Sempre. Não havia outra alternativa sequer. 
E: Nunca pensou noutras hipóteses? 
Entrevistador: Cláudia Ribeiro 
Entrevistado: E4  
Idade: 27 
Ano de licenciatura: 2002 
Curso de licenciatura: Ensino Biologia/Geologia, Universidade de Aveiro 
Actividade Profissional: a realizar mestrado 
Data: 9 de Julho de 2007 
Local: Departamento de Geociências, Universidade de Aveiro 
  
P: Não. 
E: A pós-graduação, o mestrado, surge porquê? 
P: Isso foi uma ideia de final do curso, em que decidi porque não, continuar a estudar, 
porque não, tentar até conciliar isso com o ensino. Só que depois verifiquei que o ensino 
não se realizou e, então, entrei mais aprofundadamente nisto. 
E: Então, podemos dizer que, e eu tenho aqui algumas alternativas: seria uma 
alternativa à falta de emprego? Uma progressão na carreira? 
P: Inicialmente, quando me candidatei se calhar seria por progressão na carreira. Foi 
esse o motivo principal, embora actualmente seja mesmo uma alternativa à falta de 
emprego. Mas a primeira opção, com toda a certeza que foi a principal. 
E: Ok, os motivos: alternativa à falta de emprego e, também inicialmente, uma 
progressão na carreira. 
P: Estou a colocar-me em 2002. 
E: Neste momento, pensa em prosseguir os estudos, em fazer um doutoramento, 
possivelmente? 
P: É algo que eu ainda não me decidi mas é uma possibilidade. É claro que um trabalho 
que uma pessoa tenha um ordenado e que seja estável, é muito melhor do que isso. 
E: Em termos do percurso académico, sentiu que o currículo da licenciatura estava 
ajustado às necessidades do mercado do trabalho? 
P: Um curso de ensino estaria ajustado? 
E: Sim. 
P: De uma forma geral eu penso que sim. Mas existem sempre algumas falhas. Claro 
que quem passou o curso sabe sempre detectar algumas falhas. Eu sinto que se calhar 
podíamos ter tido algumas cadeiras que abrangessem algumas áreas disciplinares que 
nós temos que ensinar e que não são ensinadas na universidade, por exemplo… 
E. A nível de conteúdos? 
P: Sim, sim. Por exemplo, o caso da astronomia que nós temos que leccionar isso ou 
pelos antigamente tínhamos agora, não sei se é… e pronto, nunca aprendemos nada 
disso. 
E: Nunca foi abordado no vosso currículo? 
P: Não. Foi algo que nós tivemos que estudar por fora. 
E: Esta questão surgiu no estágio.  
P: No meu estágio surgiu, eu tive de leccionar isso. 
E: Apesar de não ter tido preparação. 
  
P: Não. Não dei. Tive que andar a estudar por fora, a procurar livros. Mas também foi 
bom que no estágio tenha surgido isso. Foi pena depois não termos continuado. 
E: Falando agora das competências mais ligadas às novas tecnologias da 
informação. Estou a falar das novas literacias como agora lhes chamam, as novas 
literacias da informação. Neste momento, como está ligado à investigação, deve 
ser mais importante ou útil para si. Mas vamos falar primeiro da formação inicial, 
na licenciatura. 
P: Na licenciatura, o contacto com a informática, o contacto com a informática foi próprio, 
ou seja, fui eu que adquiri um computador e comecei a fazer os trabalhos no Word, no 
Excel, pronto, fui aprendendo. Aprendi um pouco de informática no 1º ano mas fui 
aprendendo por, basicamente, por iniciativa própria. 
E: Tiveram no 1º ano da licenciatura uma disciplina ligada à informática? 
P: Sim, no 1º ano comum. Na altura era o 1º ano comum. E então aprendi o Word e o 
Excel. Depois, no 3º ou 4º ano, já não me recordo muito bem, aprendi a utilizar o power-
point numa outra disciplina, também não me lembro se foi Sociologia da Educação ou 
qualquer coisa com um professor que foi muito virado para nos ensinar técnicas de 
apresentação. 
E: E apresentação de relatórios? 
P: Não, isso nunca foi. O que eu me lembro nessa altura, esse professor de sociologia 
que na altura deu-nos algumas dicas sobre como utilizar o power-point e foi nessa altura 
que nós desenvolvemos mais a utilização do power-point.  
E: Para apresentação de trabalhos. 
P: Sim, e a partir daí foi sempre o power-point para apresentar os trabalhos. Mas, em 
termos de outros softwares, foi só no 4º ano da Universidade é que utilizei o Frontpage, 
mas nunca chegamos a concretizar a publicação de uma página na Internet. 
E: Isso no âmbito da licenciatura também? 
P: Sim, em tecnologias da educação, lá do departamento. 
E: E em relação ao SPSS, pesquisa bibliográfica? 
P: Não, não. A pesquisa que eu fiz, aprendi a trabalhá-la. 
E: Foi auto-didacta. 
P: Foi. E eu aprendi a trabalhar... eu só tive acesso à Internet para aí duas ou três vezes, 
quando ía à biblioteca. Na altura ainda não era difundida e eu não tinha em casa. 
E: Essa formação foi suficiente ou deveria existir mais formação nestas áreas na 
licenciatura? 
  
P: Colocando-me em 2002, julgo que alguma coisa mais podia ter sido feito, não muito 
mais, porque também na altura ainda não estava muito desenvolvido. Actualmente, acho 
que eles fazem muito mais do que isso. Embora não esteja por dentro. Com toda a 
certeza, até porque quando chegam à universidade já sabem, não é? 
E: E a nível do mestrado? O mestrado implica conhecimentos de investigação. 
P: Sim, mas nesse caso utilizei softwares de estatística, inclusivé. 
E: Deram nas aulas? 
P: Tivemos uma disciplina de tratamento de dados. 
E: Metodologia? 
P: Tratamento de dados utilizando um software. 
E: São softwares específicos da vossa área? 
P: São softwares ligados à biologia. O meu mestrado tem base na biologia. São coisas 
muito específicas. 
E: Estava a falar em metodologia da investigação, como realizar um projecto de 
investigação, como analisar os dados, como utilizar o SPSS… nunca foi abordado? 
P: O SPSS não. Mas eu tive duas disciplinas de estatística. Uma na licenciatura e outra 
no mestrado. 
E: E quais são as suas principais necessidades de formação, na área das 
tecnologias da informação? 
P: Aplicadas à estatística? 
E: Sim, também. A análise quantitativa e qualitativa de dados, o SPSS, o Endnote 
para a gestão de bibliografias. A B-on ligada à pesquisa e organização de 
conteúdos bibliográficos. Dentro destas áreas, quais são as suas principais 
necessidades de formação? 
P: Bem, neste momento a minha necessidade principal seria mesmo aprofundar os meus 
conhecimentos em estatística porque relativamente à utilização do Endnote eu próprio 
que fui aprendendo de informática, também aprendi a programar e fiz. 
E: Como é que teve conhecimento do Endnote? Foi no mestrado? 
P: Não, foi agora já na pós-graduação. Foi um colega, ele usa muito. Mas eu não uso. 
Um colega usa muito e também porque de vez em quando ouço falar que há acções de 
formação na Biblioteca sobre isso. Embora eu não tenha aderido até ao momento porque 
eu próprio criei um software e deu para fazer, para gerir. Claro que não se compara a 
esse. O meu é uma coisa muito simples. 
E: Organizou a sua própria biblioteca. Podemos dizer que as suas necessidades de 
formação residem mais na estatística, na análise quantitativa de dados. 
  
P: Sim, sim. Era aquilo que era necessário mesmo. E acho que foi esse o motivo também 
que me levou a frequentar o módulo de SPSS. 
E: E em relação ao N6? 
P: O N6 foi outra coisa. 
E: E redacção de artigos científicos. 
P: Se calhar. Embora eu ache que, neste caso, a redacção de artigos científicos, seria 
algo diferente, por exemplo, acho que é completamente diferente escrever artigos 
científicos na geologia e na biologia, que são ciências naturais. 
E: São padrões diferentes. 
P: São coisas completamente diferentes das ciências sociais. Ou seja, um curso geral 
não seria o mais adequado, com toda a certeza. 
E: Claro, o que eu queria dizer era uma cadeira inserida no currículo. 
P: Era capaz se frequentar e ser interessante fazer. 
E: Mas considera útil? 
P: Mas especificamente para as ciências da natureza. Num âmbito geral acho que se 
calhar não iria. 
E: Sim, nesses moldes. Que esteja relacionado com a licenciatura onde os 
estudantes estão. 
P: Sim, sim. É muito diferente.  
E: O P. frequentou os módulos de formação N6 e o SPSS. Quais foram os motivos 
de inscrição no SPSS? 
P: No SPSS foi porque eu queria aprofundar os meus conhecimentos de estatística e 
também queria aprender a utilizar outro software que eu já tinha algum conhecimento 
num software chamado “Statistica” e eu queria conhecer. Era muito falado, tinha vários 
colegas que tinham utilizado o SPSS e eu queria conhecer. 
E: E tinha sido útil? 
P: Exactamente, para mim eu considerei na altura que indo frequentar esta acção de 
formação podia aprender mais com um software diferente porque poderia permitir fazer 
coisas de forma diferente. Era algo que queria explorar e queria aprofundar os meus 
conhecimentos de estatística. Eram esses os 2 principais objectivos. Era conhecer o 
SPSS e aprofundar os meus conhecimentos de estatística. No N6, já era por outros 
motivos. É algo muito diferente daquilo que eu estou a fazer mas eu tinha uma pessoa 
amiga que estava a fazer um trabalho, que era na psicologia e eu estava interessado em 
ajudar. E então foi uma forma de, para mim, ter conhecimento. Entretanto, ainda não 
apliquei o conhecimento. 
  
E: Directamente para a investigação que está a realizar… 
P: Seria mais o SPSS.  
E: E em termos de impacto do módulo de formação que frequentou, o SPSS, numa 
escala de 1 a 6 em que 1 é nenhum impacto e 6 muito impacto? Qual o impacto no 
desenvolvimento deste tipo de competências para o desenvolvimento da sua 
investigação, o que está a fazer neste momento? 
P: Eu vou dividir isto em duas partes, porque eu disse 2 objectivos, não é, portanto um 
era aprender a trabalhar com o SPSS e aprender um pouco mais de estatística. Sobre 
aprender a trabalhar com o SPSS, sim, tive conhecimento de menus, acho que me foi 
transmitido. Não sei, de 1 a 6, talvez 4. Sim, consegui aprender algumas coisas porque 
eu não conhecia mesmo o software. Em termos de aprender mais estatística, eu acho 
que aí não aprendi grande coisa mais. Não consegui ter essa vantagem. Claro que 
relembrei alguns conceitos que já tinha aprendido, mas foram conceitos básicos e 
aprofundar aquilo que eu vinha expectante em aprofundar, não aprofundei. 
E: Era importante ter um módulo de formação em estatística ou uma base sólida 
em estatística e depois passar para o SPSS?  
P: Nem falo de uma estatística pura, falo mais de aplicabilidade, usa-se isto porque… Eu 
acho que o professor até tentou explicar isso mas não o conseguiu transmitir. É o que eu 
acho. 
E: Então este impacto a nível do percurso que está a realizar que é a tese de 
mestrado, acha que teve proveito, que foi útil? Consegue manusear 
autonomamente? 
P: Eu já escrevi a minha tese de mestrado. Já tinha tratado com estatística. 
E: Ah sim já tratou os dados? Pensei que ainda estava a tratar os dados.  
P: Mas como tenho outros trabalhos, poderei utilizá-la ainda…  
E: Sim tem outras tarefas pendentes. E quando vai defendê-la? 
P: Em Setembro, mas ainda não sei o dia… 
E. Pensei que também ia utilizar o SPSS para tratar os seus dados. Está a pensar 
em utilizá-lo nesses seus outros trabalhos? Sente que já o pode manusear 
autonomamente?  
P: Acho que teria muitas dificuldades em manusear assim. Claro que sei fazer as coisas 
básicas… muito básicas, médias e isso… mas depois, algo mais avançado teria que ter 
muito cuidado, até porque ainda não estou conhecedor do que está por trás de cada 
conceito. E enquanto que, por exemplo no software de estatística, já sei mais ou menos o 
  
que vou obter, já sei quais são as voltas que eles seguem, enquanto que neste ainda não 
sei. Se calhar neste momento ainda prefiro usar o outro por segurança. 
E: Ou seja ainda não está com aquela autonomia para… ? 
P: Não, para utilização imediata, ainda não, teria que aprofundar. 
E: E em relação ao N6, agora em termos de impacto? 
P: O impacto… Eu não sabia…realmente não tinha uma ideia do que é que seria, ou que 
é que eu iria obter e realmente fui obter. Aprendi a trabalhar com o software, acho que foi 
muito bem transmitido como trabalhar com o software, assim como também percebi o 
conceito que está por trás da metodologia de análise. Em termos de escala talvez algum 
5. 
E: E acha que poderá ter utilidade? 
P: Se for para o motivo porque fui frequentar, penso que sim. 
E: E já o manusearia de forma autónoma? 
P: Algumas coisas era capaz de fazer de forma autónoma, acho que sim, são coisas 
muito simples como categorizar, acho que são coisas que ficaram aqui. 
E: Acha que se calhar poderia haver mais um módulo que explicitasse estas 
metodologias de investigação? 
P: Claro que seria sempre útil uma aula ou duas aulas de acompanhamento de um 
trabalho que nós possamos realizar. Vou começar a trabalhar e depois tinha para aí 2 ou 
3 horas para tirar dúvidas daquilo que me tinha surgido até ao momento. 
E: Um apoio mais individualizado ? 
P: Sim e também acho que ainda faltou uma coisa que foi nós vimos tudo até ao 
funcionamento do N6, fazer as categorias, mas e depois após pegar nessas categorias 
como analisar os resultados. Portanto, se calhar, faltou um bocadinho isso. Porque eu 
acho que depois de obterem as categorias, nós podemos aplicar sempre, pegar nos 
dados e aplicá-los com SPSS, eu gostaria que existisse um exemplo. Se calhar faltou 
identificar um exemplo concreto, não coisas sem interesse… Uma base de dados. 
E: Na sua opinião este tipo de módulos deveria ser integrado no currículo 
académico ou deveria ser algo que as pessoas soubessem que existisse mas 
escolhessem como opção ou extra curricular? 
P: Se calhar há pessoas que não necessitam de o ter, por isso não digo que seja 
obrigatório, mas acho que… um estudante de licenciatura se calhar, não precisa de tudo 
isto, já um estudante de pós-graduação e dependendo do curso, se calhar até deveria ter 
formação básica logo de início no primeiro semestre, para quando iniciasse o seu 
  
trabalho. Se calhar se eu tivesse começado a utilizar o EndNote logo desde início teria 
tido muito mais rendimento. Assim como a B-on. O SPSS depende de cada caso. 
E: Deveria então estar no currículo de uma pós-graduação? 
P: Adaptado a cada um dos cursos pós graduação, acho que sim. 
E: E se este tipo de formação estivesse integrada no seu curso de licenciatura? 
P: Na altura, se calhar não valorizaria tanto, mas agora valorizo porque estou numa pós-
graduação. Como era para ir para o ensino. Na altura eu não valorizaria isso. 
Actualmente valorizo porque estou numa pós-graduação. 
E: Mas a nível inicial em que os alunos têm uma perspectiva mais alargada das 
coisas e depois escolhem as vias de ensino, se tivesse essas ferramentas, acha 
que iria ter mais sucesso académico? 
P: Não me teria influenciado em nada na licenciatura. 
E: E a nível de integração no mercado de trabalho. Acha que estas ferramentas, se 
calhar mais ligadas à investigação, são importantes? 
P: Para mim este tipo de formação, na minha área, não contribui muito porque não se 
encaixa muito, talvez só o SPSS para algumas pessoas diga alguma coisa, estou a falar 
de empregadores. Mas normalmente quando são os empregadores eles querem coisas 
muito específicas à geologia e querem softwares de outro tipo que não são estes tão 
gerais. Ou então talvez o SPSS para algumas pessoas tivesse interesse, a nível do 
currículo, saber trabalhar com o SPSS…Para as tecnologias da informação sim, não digo 
esse modo específico… 
E: Não sei se tem algo mais a acrescentar ou algum comentário extra que queira 
aqui deixar. 
P: Não sei… só se for relativamente mesmo às aulas. Que poderiam ser melhoradas em 
relação aos recursos e eu na altura como já deve ter lido aquilo que eu escrevi naqueles 
inquéritos que, embora sejam anónimos, têm lá a nossa identificação… 
E: É importante que expressem estes comentários, ou seja : seria necessário mais 
tempo? 
P: Sim, eu acho que o curso devia ter sido dado de uma forma mais faseada e com 
acompanhamento, a trabalhar com base de dados concretas, porque eu acho que nesse 
aspecto houve uma falha, principalmente no SPSS que foi o professor não levava as 
bases de dados, para nós trabalharmos e depois tentava arranjar uma na aula que ele 
também não a conhecia ou seja estávamos ali a fazer análises que para mim não faziam 
sentido, porque às vezes estavam a colocar questões que não tinham bases conhecidas. 
E: Ou seja: eram bases desconhecidas? 
  
P: Eram desconhecidas, mesmo pelo formador. É uma questão que para a próxima devia 
rever. Bem como, se calhar pequenas  questões práticas como na primeira aula a que eu 
fui onde tivemos uma apresentação com powerpoint e na altura pedimos para que antes 
das aulas nós já temos acesso às apresentações depois tinhamos que ir tomando nota 
ao lado e isso não aconteceu. Nas aulas, apenas numa das formações tivemos um texto 
que o professor esteve a ler durante a aula, mas mesmo assim não foi muito útil. 
E: Houve alguns timings mal coordenados realmente… 
P: E isso conjugado com as bases de dados não estarem muito certas, houve aulas que 
tiveram um rendimento muito reduzido. Houve uma aula que eu acho que não aprendi 
nada. Estive lá… e não rendeu porque as bases de dados não apareciam, depois a parte 
teórica estava muito no ar. Acho que esperava que uma sessão de SPSS numa próxima 
vez deveria ser mais cuidada, preparada com mais atenção. O N6, na minha opinião é 
que foi muito bem transmitida  embora faltasse só a parte final da aplicação. Exploração e 
aplicação e dos resultados concretos que se poderiam mesmo obter com isso, mas isso 
pronto foi uma pequena coisa que se calhar, pelo tempo, da formação… deveria haver 
mais um dia… para se ter tempo para se assimilar tudo. 
E: Fica o registo. Tem mais alguma questão? 
P: Não. 
E: A entrevista termina aqui. Obrigada pelo seu tempo. 
 
FIM 
  
  
Transcrição 5 
 
Entrevista 
 
Depois de preencher o quadro de caracterização sócio-demográfica, dá-se início à 
entrevista. 
Entrevistadora (E): Porque escolheu o curso de enfermagem? 
Entrevistada (C): Inicialmente, tinha realizado os pré-requisitos para entrar na força 
aérea. Mas não consegui entrar porque os pré-requisitos não são fáceis mas também são 
muitos concorrentes para 9 vagas porque eu queria pilotagem, não queria outra coisa. E 
não consegui entrar. Depois entrei em Biologia/Geologia aqui na Universidade de Aveiro 
porque a minha 2ª hipótese era medicina. Em qualquer sítio. Apesar de que eu tenho 
uma adoração pela universidade de Coimbra. Mas entrar, entrava em qualquer sítio. 
Entretanto, entrei em Biologia/Geologia para não ficar parada e porque era uma terceira 
opção e eu gostava. Na altura, não colocara enfermagem porque era um bacharel. E eu 
achava, por influência dos meus pais e das pessoas que conviviam comigo que tirar um 
bacharel com as notas que eu tinha era quase desvalorizar o que tinha até ali. Ainda não 
se adivinhava que… quer dizer, se calhar já se adivinhava isso no entanto, não passava 
cá para fora, para as pessoas que não estavam ligadas à área, que passasse a 
licenciatura. E, portanto, o único curso na área da saúde era medicina que interessava. 
Entretanto, entrei em Biologia/Geologia como 3ª opção e fiquei aqui um ano. E não digo 
que não gostei mas na altura era um ano comum. Eu praticamente não tive cadeiras de 
biologia, não dava para saber se eu realmente gostava do curso ou não. Era muito geral, 
tínhamos aulas com todos os outros alunos de outros cursos. E, portanto, as disciplinas 
que eram comuns eram as que estavam no 1º ano. Foi uma experiência que acho que já 
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terminou aqui em Aveiro mas, eu fiz parte dela. Entretanto, entrei na academia militar, 
exército, para medicina. Fiz os pré-requisitos novamente, fiz exames novamente, não 
entrei em medicina cá fora mas entrei na academia militar. Mas, digamos que aquilo para 
uma experiência é muito bom, muito enriquecedor mas as minhas características 
pessoais, de personalidade não encaixavam na totalidade. Fiz todos os exames do curso 
em que tinha entrado pois se não conseguisse entrar novamente ía continuar no curso e 
ficava por aí. Entrei em medicina na academia militar mas não fiquei, não quis ficar. 
Entretanto, enfermagem passou a licenciatura e não tive média para entrar em medicina 
e pensei, não vai ser enfermagem. E quando entrei no curso, foi a pensar que podia fazer 
novamente exames, mais influenciada pelos meus pais que queriam mesmo que eu 
entrasse em medicina. Uma vez que não entrei na 1ª opção que quis. Ou por 
transferência ou pelos exames. Mas depois eu comecei o curso e não quis de lá sair. Foi 
no Porto. Na Escola Superior de Enfermagem do Porto. Terminei. Entretanto, 
enfermagem está ligado à saúde e porque eu sempre quis uma profissão que estivesse 
ligada às pessoas e de ajuda porque acho que é o que se encaixa na minha 
personalidade e porque era um desafio, na altura. Entretanto, o resto do percurso… 
licenciei-me. 
E: Voltando um bocadinho mais atrás. Gostaria de saber os motivos de candidatura 
ao ensino superior? Foi algo que sempre pensou? 
C: Eu adoro estudar. Gosto de investigar, gosto de estudar. E desde que comecei a ver 
os meus primos porque eu cresci rodeada de primos mais velhos e que estudavam e eu 
enfiava-me para estar à beira deles a estudar, ainda nem sabia ler nem escrever, mas foi 
assim que eu aprendi! Tinha 4 anos e o meu pai não queria que eles me ensinassem a 
escrever só que o meu entusiasmo era tanto porque eu achava tão interessante o que 
eles faziam, ao contrário deles!  
E: Estimularam sempre essa necessidade de querer aprender mais. 
C: Sim. E então desde que comecei a estudar sempre foi ir para a universidade e tirar um 
curso e continuar a estudar sempre. Sempre. Tanto que ainda não parei e já tenho planos 
para continuar. 
E: Quando terminou a sua licenciatura ingressou no mercado de trabalho? 
C: Sim. Eu faço parte do quadro do hospital em Matosinhos. Eu terminei o curso em 
Março de 2004 porque o meu curso começou em Março também. Fui à viagem de 
finalistas. Quando regressei comecei a trabalhar logo. Comecei a trabalhar e fiz o curso 
de formadores e entretanto concorri para o doutoramento. Para o doutoramento e 
mestrados. 
  
E: Porque se candidatou a uma pós-graduação? 
C: Não cheguei a fazer mestrado, eu concorri em simultâneo para tudo. O meu objectivo 
sempre foi continuar a estudar e vai ser. Porque todas as profissões precisam disso mas 
eu acho que a minha ainda mais e então sempre… e eu escolhi, abracei um curso, uma 
profissão que eu sabia que ia ter que continuar sempre a estudar e vou continuar. Então, 
como quero crescer a nível profissional e académico, pensei, uma especialidade ainda 
não podia tirar, porque é também uma das minhas intenções tirar uma especialidade, a 
nível académico não me dá nada mas a nível profissional dota-nos de competências que 
são muito importantes para a profissão. Mas nós temos um regulamento que precisamos 
de pelo menos 2 anos de experiência para concorrer à especialidade. Como eu não podia 
tirar a especialidade a outra opção era um mestrado. Inicialmente, não tinha colocado a 
opção de um doutoramento porque eu sabia que apesar de ter uma média boa que podia 
concorrer a um doutoramento mas achei que um doutoramento, ainda sou tão novinha! E 
o meu orientador foi meu professor na licenciatura e ele sabia que eu queria concorrer a 
um mestrado tanto que andamos a ver em conjunto os mestrados em que pudesse 
concorrer. 
E: Na área da enfermagem? 
C: Na área da enfermagem, de ciências da educação, didáctica, neste caso. Eram as 
áreas que eu tinha mais interesse. Eu fiz alguns processos de candidatura, ele 
aconselhou-me alguns, entretanto abriu o doutoramento aqui e ele disse-me “Carla, abriu 
doutoramento em Aveiro, se calhar era uma boa opção, deverá concorrer”. E eu disse-lhe 
se não era muito cedo, e ele disse-me que não, que tinha um método de trabalho bom e 
vai conseguir superar e não vai ser a única, até hoje a tirar um doutoramento a seguir a 
uma licenciatura. E foi assim, eu concorri. Não sei se entrei nos mestrados porque 
entretanto soube a resposta do doutoramento e já nem vi os mestrados. 
E: É um doutoramento em quê? 
C: Apesar de ser em didáctica tem muito a ver com a minha licenciatura. É na formação 
contínua de profissionais de saúde, em enfermeiros neste caso. E eu estou a estudar as 
questões da acreditação da qualidade. O hospital onde eu trabalho é um hospital 
acreditado e certificado e isso sempre me suscitou muita atenção e curiosidade. E os 
processos, que formação nós devíamos ter, porque eu sou sincera quando entrei no 
hospital, tive alguma formação nesse sentido ou informação, mais informação nesse 
sentido, mas não muita. E muitas vezes nós éramos visitados por pessoas que nos 
diziam que íamos ter uma auditoria, precisamos disto ou daquilo mas nós não sabíamos 
ao certo o que era aquilo. Entretanto comecei a ver o que era em conversa com algumas 
  
pessoas mais antigas, elas próprias auditoras internas do hospital. E comecei a 
interessar-me por isso. O departamento está a apostar na supervisão, na questão da 
supervisão que começa a ser muito importante não só nos docentes como também nos 
enfermeiros e tem avançado muito a supervisão clínica em enfermagem nestes últimos 
anos. Aliado ao processo de acreditação, nós fizemos um projecto que para mim está a 
ser muito interessante e acho que vai ser muito interessante também os contributos que 
eu posso dar à própria instituição e ao país.  
E: Olhando para o seu percurso académico, na enfermagem, acha que estava 
ajustado às necessidades do mercado de trabalho? 
C: A nível prático estava. O curso de enfermagem não é todo igual no país. Nós temos 
imensas escolas. Só no Porto nós temos 12 escolas, Porto e arredores, públicas e 
privadas. E todas elas têm um plano curricular diferente. Imagine nas escolas todas que 
nós temos no país. Na minha escola eu acho que eles tinham um plano curricular muito 
ajustado à profissão, mas à profissão de enfermeiro generalista, que é o que eu sou 
ainda neste momento, que é um enfermeiro que trabalha à cabeceira de um doente que 
está ligado directamente ao cliente. Em relação a isso, eu acho que está mais que 
ajustado. Mesmo aquelas disciplinas que no início eu não via como é que me podiam ser 
úteis para a profissão, depois de começar a trabalhar, liguei-as logo à actividade 
profissional.  
E: De que disciplinas está a falar? 
C: Por exemplo, técnicas de expressão, musicoterapia. 
E: Ou seja, para além da componente técnica, havia disciplinas mais ligadas à 
relação. Mais transversais, digamos assim 
C: Muitas. Para além da patologia, farmacologia e técnicas laboratoriais, tivemos muita 
componente relacional, inclusive a morte. Lidar com a morte, com essas situações. Não 
se aprende tudo em contexto de sala de aula mas já nos prepara para muitas coisas que 
possam acontecer. O que é muito bom. Depois de acabar o curso vi porque é que as 
instituições escolhem tantos alunos da escola que eu frequentei para o quadro. Vi que 
realmente ela nos prepara muito bem para a profissão.  
E: Portanto, tinham disciplinas mais direccionadas para competências transversais 
à profissão, que tinham mais a ver com a relação e a comunicação. 
C: Outra coisa que eles também se preocuparam foi dar-nos uma visão de outras formas 
de sermos enfermeiros. A gestão, a investigação. Só que eu acho que são áreas não tão 
exploradas. Esses dois campos eram os exemplos que eu tinha para dar que não são tão 
  
explorados. Existem lá o que é muito bom. Eu tive estatística, metodologia de 
investigação. Desde o 2º ano. 
E: De facto, era o que eu ia perguntar-lhe de seguida. Se o currículo da formação 
inicial também contemplava as novas tecnologias da informação, a parte da 
investigação, não se focalizando unicamente no currículo mais técnico. Era um 
currículo diversificado. 
C: Sim, diversificado. Apesar de que nos prepara melhor para essas vertentes mas dá-
nos um olhar diferente sobre a profissão porque hoje, na altura não se punha tanto e eu 
tive a sorte de sair e entrar logo no mercado de trabalho e ficar no quadro. Não é da 
função pública, é da instituição mas tenho um emprego. Os colegas que saem hoje já não 
está a ser assim tão fácil e portanto podem explorar outros campos. Apesar de que 
mesmo assim eles poderiam ainda melhorar um bocadinho. Eu acho que já estão a dar 
ênfase a outras áreas porque o próprio mercado de trabalho está a ser alterado e eles 
estão a adaptar as necessidades ao mercado de trabalho. 
E: Estas disciplinas ligadas à investigação não se encontram frequentemente num 
currículo de formação inicial.  
C: Mas sabe que o curso obriga a essas áreas mais transversais. Obriga porque nós 
temos uma relação muito directa com o cliente e numa situação em que ele está 
debilitado e que precisa de nós e somos nós que estamos 24 horas com ele se não nos 
preparam desta maneira quer dizer sofre mais o cliente e os cuidados não são prestados 
com qualidade. Não vou dizer que todas as escolas sejam assim porque eu não conheço 
a realidade de todas. Nesta escola eu posso dizer que eles nos preparam bastante bem. 
E eu acho que se nota hoje porque eu já orientei alunos de outras escolas e vejo a 
diferença de abordagem. A nossa postura era diferente, mesmo nos piores alunos. A 
própria relação que nós tínhamos com os docentes facilitava isso. Eles também já 
olhavam para nós como quase colegas de trabalho apesar de que mantinham sempre a 
distância, que é habitual. Sempre houve uma boa relação, o que eu acho que é 
excelente. Desde o início do curso que eles nos diziam, se tiverem dúvidas, não façam 
nada, vêm ter connosco estão aqui é para aprender, não é só para serem avaliados! Isso 
marca a diferença! É de valorizar.  
E: Estando agora numa fase de investigação, eu perguntava-lhe quais são as suas 
principais necessidades de formação? Estou a falar do SPSS, do Nud’ist, 
metodologia de investigação. Surgem sempre algumas necessidades que o aluno 
vai tendo e que por iniciativa própria vai tentando colmatar ou porque se inscreve 
numa formação ou dirige-se a um professor especialista. 
  
C: O meu doutoramento é de base curricular e eu já tive duas disciplinas durante o 1º 
ano: Conhecimento, cultura e identidade que nos abriu horizontes, para nos mostrar que 
o nosso conhecimento não é único e que a pesquisa bibliográfica é muito importante, 
conhecer os outros conhecimentos para podermos produzir o nosso. E metodologias de 
investigação. Não digo que nos tenha preenchido todas as lacunas porque não, nem para 
lá caminhou mas mostrou-nos algumas coisas. Eu já conhecia o SPSS porque o meu 
trabalho de licenciatura, a minha monografia, o meu trabalho de investigação final foi um 
estudo quantitativo e eu precisei de trabalhar. 
E: Teve formação na altura? 
C: Eles deram alguma, pouca, muito do resto eu tive de pesquisar mas como a abertura 
que nós tivemos com os docentes era tanta. Nós tínhamos o à-vontade de chegar ao pé 
deles, tirar dúvidas e eles telefonavam para outros colegas quando não nos sabiam 
responder por exemplo, para conseguir nos ajudar. 
E: Mas tiveram alguma disciplina em que utilizaram o SPSS? Não é autónoma 
C: Não, não. Hoje há. Porque eles vão tendo a experiência, nós vamos fazendo a 
avaliação. Na altura não houve, também ainda se conhecia pouco de SPSS, ainda 
poucas pessoas trabalhavam. Eu não conhecia o Nud’Ist, por exemplo, e foi nessa 
disciplina do 2º semestre de metodologias de investigação que conheci, eu nunca tinha 
feito análise de conteúdo. A não ser uma análise de conteúdo amadora. 
E: De papel e lápis. 
C: Exactamente. Tínhamos questões abertas, tínhamos um questionário e hoje sei que 
uma análise de conteúdo também pode ter uma vertente quantitativa que foi a que nós 
utilizamos mas que nem conseguimos fundamentar direito porque não tínhamos 
conhecimentos para isso na altura. Abriu o meu olhar esses 6 meses que tivemos 
metodologia de investigação mas depois senti muita… ainda hoje sinto muitas 
dificuldades em algumas coisas. 
E: Ainda não é autónoma no manuseio dessa ferramenta. 
C: O SPSS já sou porque entretanto fui fazer formação a título individual. Aqui no 
departamento, por exemplo, um colega, começou a dar formação do Nud’Ist e eu fui aos 
primeiros cursos que ele deu porque já precisava da análise de conteúdo para a 
dissertação que estava a fazer, já tinha feito imensas notas de campo e precisava de 
começar a tratar os dados. O que me ajudou imenso. O SPSS foi melhorar. Sentia essa 
necessidade porque muitas das coisas que eu aprendi foi a tirar dúvidas, foi a ler e 
precisava de alguém que soubesse mais do que eu para me dizer como se faz ou não, 
devo ir por outro lado. Então fui fazer formação nessas duas ferramentas de trabalho, 
  
extra-universidade. Falei com os meus orientadores e disse-lhes mesmo que havia de ser 
algo dado aqui e que agora no segundo doutoramento com base curricular eles já tiveram 
um bocadinho mais de atenção a dar… também num dia não dá para dar formação disso 
tudo mas dá já para alertar para mais coisas que não nos alertaram a nós. 
E: Pelo menos mais noções de estatística. 
C: Mas a estatística vai continuar a faltar porque a ferramenta não nos dá tudo. E isso é 
outra necessidade que eu senti e que não senti ultrapassar a lacuna com formação foi 
mesmo auto-formação, foi a estudar, foi a ler e a ver: eu tenho isto, então só vou utilizar 
aquilo e não sei o resto. Não sei. Fiquei por aquilo que eu precisava. Senti. Eu procurei 
formação mas na altura que eu precisei mesmo eu não tive formação disponível. Ou já 
tinha terminado ou estava a terminar a formação nesse sentido. Pronto, tive que aprender 
assim, os meus orientadores também me ajudaram em algumas coisas mas senti que 
isso podia ser uma coisa mais trabalhada, que não foi. E agora estou na análise de 
conteúdo das entrevistas. Terminei agora umas entrevistas e vou fazer mais duas e vou 
fazer triangulação. E estou com imensas dificuldades por exemplo, na definição de 
indicadores porque tenho visto imensas teses com uma análise de conteúdo diferente da 
que eu estou a fazer. E eu estou a fazer taxonomias porque o meu orientador considera 
que fica muito mais rico o trabalho e realmente fica. Nós temo-nos baseado num stabway 
porque eu fiz essa observação dessa maneira e realmente fica muito mais rica mas tem-
me dado muito mais trabalho. E eu por exemplo, estou com dificuldades nisso, na 
definição de indicadores porque uns dizem uma coisa, outros dizem outra, e eu achei que 
quase todos nós da turma vamos usar a análise de conteúdo que mesmo que fosse de 
forma diferente, estamos a usar de forma diferente, mas havia conceitos que podíamos 
ter clarificado muito mais nesse 1º ano. Escusava de surgir agora essas dúvidas porque 
eu troco imensas impressões com os colegas que também estão a desenvolver e 
começaram comigo o curso e eles também não sabem como é que é porque também 
estão a usar outra metodologia, estão a usar o que normalmente se usa das categorias, 
são categorias de informação que é o que Bardin preconiza e eu tenho ficado… e é 
nesse sentido que realmente a formação eu tenho de procurar noutros lados. Os 
orientadores apoiam-me. Têm ajudado mas seria a universidade a fornecer esse apoio. 
Inclusive eu já disse isso e já manifestei o meu desagrado em relação a isso mas eu sei 
que também está difícil. 
E: Algo como um apoio mais sistematizado. 
C: Para além destas duas ferramentas eu quando tirei o curso do Nud’Ist, o formador 
falou-nos de uma ferramenta de transcrição de entrevistas. Eu não utilizei. É o “transana”, 
  
na altura ele falou nessa. Diz que ainda há imensos problemas com ela, ou melhor, 
algumas dificuldades que nós temos que ultrapassar. Mas que se calhar era uma aposta 
boa dar-nos formação nisso. Eu perdi imenso a transcrever entrevistas. Meses. Para 
além de que eu tive sorte de levar 2 aparelhos, o digital não funcionou. Quando eu passei 
para o computador não ouvia praticamente nada do que eles diziam se eu não tivesse 
levado o analógico… Eu não consegui ouvir, se eu não tivesse levado o analógico, 
porque eu já tinha tido uma experiência e tinha comprado um digital de propósito para o 
doutoramento porque sabia à partida que ía fazer as entrevistas e já tinha tido mais 
experiências e desisti dos digitais apesar de que eles dão imenso jeito. E aqui tive 
novamente a experiência porque levei o outro e se não tivesse levado o analógico não 
tinha entrevista nenhuma. Mas demorei foi muito tempo a transcrever as entrevistas que 
foi um tempo que eu acho que não perdi na totalidade, não gastei na totalidade porque 
vão ficando coisas que depois nos ajudam na análise de conteúdo mas que é muito 
desgastante, muito mesmo. E é tempo que nós podemos aproveitar para outras coisa, 
nomeadamente pesquisa bibliográfica ou até leituras que eu não consegui. 
E: Frequentou o Módulo de EndNote e a B-On.  
C: Tive conhecimento do módulo de SPSS mas quando soube já tinha terminado. Fiz 
formação na escola de enfermagem no Porto. 
E: Quais foram os motivos de inscrição nesses dois módulos? 
C: Eram os mesmos do SPSS. Confesso que eu nunca tive medo da internet mas 
também não foi uma coisa que explorei muito. Ainda hoje eu exploro o que tem de ser o 
essencial porque a internet é um mundo e eu não tenho tempo para explorar. 
E: A quantidade de informação é cada vez maior. 
C: Exacto, é maior. Então quando eu comecei não tinha problemas, estava à vontade na 
internet mas não com a rapidez que queria, com a eficácia que queria. Eu utilizava o 
“Google” e metia mil e uma palavras, mas nunca sabia como é que havia de realmente 
fazer a pesquisa, filtrar, ver quais eram os melhores artigos. E quando soube desta 
formação da B-On, eu já não fui a tempo para me inscrever, das primeiras e deixei 
quando consegui eu acho que isso me ajudou muito. E hoje já posso dizer que tenho 
mais à vontade em chegar e filtrar aquilo que eu quero e o que é realmente científico, 
reconhecido cientificamente. Do EndNote, eu quando ouvi falar do programa eu fiquei 
encantada porque o problema de quase toda a gente que escreve é como é que nós 
lidamos e gerimos as referências porque nós colocamos uma referência, depois 
esquecemo-nos de a colocar no final. E o primeiro trabalho científico que nós tivemos que 
apresentar na universidade, no final do primeiro ano, que já foi uma revisão bibliográfica 
  
para o enquadramento teórico, uma das coisas que apontaram foi isso. Às vezes as 
referências não batiam com a bibliografia o que é muito mau. É muito importante que 
tudo bata certo e realmente eu não percebia porque por exemplo, eu colocava um autor 
que estava num livro e colocava o livro no final mas que tinha sido organizado por outro 
então estava lá outro autor no final. 
E: Era um capítulo dentro de um livro. 
C: Exactamente e o EndNote ajudou-nos a lidar com isso. 
E: Considera que os alunos na licenciatura deveriam ter acesso a este tipo de 
formação? 
C: Sim, sim, sem dúvida. Logo. Por isso é que, quando inicialmente me perguntava se o 
curso correspondeu a tudo, o curso de base, a graduação, eu disse que sim em termos 
profissionais, sim, mas outros que podiam melhorar um bocadinho e é nesse sentido que 
acho que deviam melhorar. Nós tivemos metodologias de investigação desde o 2º ano, 
tivemos 3 anos. No último, tivemos que fazer uma investigação mesmo com trabalho de 
campo e tudo mais que é importante mas que houve coisas que podiam ter sido 
exploradas mais. O SPSS, por exemplo, foi pouco explorado, apesar de que foi o 
suficiente pois já conseguia trabalhar com ele. Pouco, mas sabia! Havia colegas que nem 
isso! Já me fez pensar que alguma coisa aprendi. 
E: A licenciatura já lhe abriu algumas portas. 
C: As ferramentas de investigação também são um mundo. Sempre a actualizar, 
descobrem isto, descobrem aquilo. Nós estamos a falar só de Portugal nem estamos a 
falar do resto do mundo. Mas quando nós contactamos com outros investigadores, então 
eles ainda nos dizem mais coisas e nós ficamos a pensar como é… As ferramentas não 
são muito diferentes, as mais usadas. O Nud’Ist usa-se também em muitos sítios, o 
SPSS mas depois tem mais… também a tecnologia é diferente e a que nós temos acesso 
também, eu não tenho acesso a muitas coisas que outros colegas possam ter porque têm 
poder económico para isso. Eu tenho colegas que trabalharam com programas de 
transcrição de entrevistas mas porque eles financiaram. Compraram tudo a nível 
individual e trabalharam e pediram ajuda nesse sentido. E eu não tenho esse poder 
económico para. Eu trabalho com o Nud’Ist e não trabalho aqui no departamento pois 
ainda não têm o programa. Quando eu preciso de trabalhar com o Nud’Ist tenho que 
trazer o meu computador para cá. 
E: Ainda não existe licença a nível do Campus da Universidade. 
C: Eles pensam que ainda há poucas pessoas a trabalhar com o Nud’Ist para adquirir. 
Pelo menos é o que o nosso técnico nos diz. Ele tem-me dito sempre isso, da última vez 
  
eu disse-lhe: “se o meu computador avariar na universidade, pagam-me outro, não 
pagam?” Porque eu tenho sempre que o trazer de um lado para o outro. Eu nem sempre 
venho de carro, eu moro em Ovar e muitas vezes eu venho de transportes públicos 
porque às vezes fica mais rápido, o comboio chega rápido aqui. E tenho de trazer o 
computador só por causa de trabalhar no Nud’Ist. Por enquanto ainda não podemos fazer 
nada. Os próprios investigadores mais velhos e, por exemplo, o meu orientador, agora já 
nem tanto porque vai-me ouvindo falar e vai ouvindo outras colegas, eles próprios não 
trabalham muito com o Nud’Ist e nem incentivam a trabalhar com o Nud’Ist. O meu 
orientador foi muito renitente a eu trabalhar com o Nud’Ist. Dizia-me que ía perder tempo, 
que tinha de fazer tudo na mesma e não ía conseguir chegar a conclusão nenhuma com 
ele e depois vais ter que fazer à mão também e inicialmente eu até lhe dava razão 
porque eu tirei o curso mas tirar o curso é uma coisa mas trabalhar com a ferramenta é 
outra. Inicialmente dei-lhe razão pois estava a ser difícil para mim trabalhar com a 
ferramenta mas eu acho que a dificuldade maior era fazer a análise de conteúdo. Eu não 
sabia bem como é que havia de fazer análise de conteúdo. Não era a ferramenta em si 
era o que significava a análise de conteúdo. Quando eu entrei na metodologia, o 
programa está a ser uma grande ajuda para mim porque a informação está toda lá. Eu 
não a perco ela está sempre lá e eu não tenho que andar com mil e uma folhas, 12 
entrevistas de uma hora cada uma. Quer dizer, é muito papel! É muita informação. E 
ainda vou fazer mais duas. Quer dizer, é quase impensável eu conseguir fazer isto sem a 
ferramenta. 
E: A utilização da ferramenta teve impacto. 
C: Muito, muito. E tenho conseguido mostrar isso ao meu orientador por exemplo e tanto 
que ele já usa. Já me pediu. Disse-me:”Eu já tinha aqui o programa mas eu nunca tinha 
usado, agora como é que se faz isto?” E já temos trabalhado e ele próprio já tem sentido 
a necessidade porque ele é docente de metodologias de investigação lá na escola e ele 
já tem mostrado o programa aos alunos.  
E: Já abriu outras portas também. 
C: Exacto. No início dizia que não, agora vamos ver! Mas a ferramenta tem-me ajudado 
mesmo muito o que é muito bom! 
E: Numa escala de 1 a 6, em que 1 significa pouco impacto e 6 muito impacto, 
como classifica o impacto do módulo do Nud’Ist? 
C: De 1 a 6, eu acho que 6. 6 não, 5 porque eu ainda não sei trabalhar na totalidade. 
Tem-me ajudado muito, é útil. Mas eu agora vou ver com a triangulação como é que me 
vai ajudar. Porque eu para já só tenho mesmo a análise ainda não tenho acabei a 
  
análise. Tenho só os dados inseridos, as categorias e a taxonomia. Agora depois de 
colher o resto é que vou triangular e vou ver o que é que me pode ajudar e eu estou com 
receio porque como ainda não tenho à-vontade mas também os meus colegas ajudam-
me tenho a certeza. E aí vou poder dizer que é 6, mesmo. 
E: E em relação ao módulo de formação do EndNote, o impacto numa escala de 1 a 
6? 
C: O EndNote é um bocadinho menos: 4. Eu vou explicar porquê: porque quando eu fiz a 
formação já estava avançada na escrita, no que eu tenho escrito. E eu tenho imensa 
bibliografia. Muita. E até agora, ainda só consegui depois da formação inserir algumas 
coisas e tenho muita bibliografia livros, que muitos não estão, por exemplo, na internet. 
Alguns já deixaram de ser publicados. O que me obriga a inserir tudo.  
E: A ferramenta deveria ter sido introduzida mais cedo. 
C: Pois. Uma das coisas que nós dissemos à coordenadora do curso e que ela já teve o 
cuidado com este segundo doutoramento era que nós devíamos ter tido desde o início. 
Se nós tivéssemos tido tinha-nos ajudado imenso. E tem-me ajudado bastante a mim e a 
outras pessoas. 
E: Mas o momento… 
C: Eu ainda ponderei se ia perder tempo a utilizá-lo ou não. Mas achei que valia a pena e 
tenho apostado nela. E acho que me vai ajudar. 
E: Até para a escrita de artigos. 
C: Já me ajudou a fazer uma lista de referências para entregar aos meus orientadores. Já 
me ajudou quando tive que fazer reflexões sobre determinado tema. Já me tem ajudado. 
Ainda não consigo explorá-lo completamente mas já me tem ajudado. Agora, acho que se 
tivesse tido conhecimento dela mais cedo ainda me tinha ajudado mais. 
E: E o módulo da B-on? Qual o impacto numa escala de 1 a 6. 
C: Eu acho que 4 também. Ainda assim o Nud’Ist tem conseguido superar. Se calhar vai 
ser mais os dois quando começar a redigir o relatório final pois vou precisar ainda mais 
deles. A B-on não tenho conseguido tantos artigos quanto esperava se calhar porque 
ainda não consigo utilizar a ferramenta como queria.  
E: Na sua opinião, estes módulos deviam estar integrados num currículo de uma 
licenciatura ou deveriam ser extra-curriculares, sendo promovidos pela biblioteca e 
por alguns projectos que vão implementando as formações? 
C: Eu acho que já deviam estar integrados e eu explico porquê. No meu curso quando eu 
entrei acabaram as disciplinas de opção e no início eu achávamos que não devia porque 
se os outros tiveram opção porque é que nós havíamos de estar sobrecarregados? Mas 
  
depois quando terminamos eu até concordei que não devia estar na opção se calhar não 
me tinha inscrito nas disciplinas ou tinha, mas a maior parte talvez não. Eu estou a 
começar alguma coisa ainda não sei que necessidades tenho de formação. Ainda não sei 
se me vai ser útil se não. Só depois de conhecer… e foi nesse sentido que eu fui fazer a 
formação do EndNote. Eu fiquei encantada com o programa mas eu não sabia se aquilo 
me ía ser útil se não e só na formação é que eu vi que aquilo me ía ser útil! E, pronto, se 
eu nunca tivesse tido essa oportunidade eu nunca ía explorar aquilo e acho que se tiver 
já inserido, se tiverem uma visão, uma luz do que as coisas são mais tarde vão conseguir 
ultrapassar muito mais depressa os obstáculos que vão tendo. E a investigação cada vez 
mais é importante e cada vez abre mais portas. E eu também apercebi-me disso quando 
vim aqui para a universidade, como bolseira quando consegui uma bolsa. Eu pensava e 
penso que as bolsas não são cedidas a toda a gente. Eu nunca tive conhecimento de 
bolsas de investigação como elas são. Eu pensei que para ter uma bolsa de investigação 
era preciso muitos outros requisitos do que aqueles que nos pedem e os requisitos que 
nos pedem são e apenas evidenciar um currículo e…. aquilo que toda a gente pode ter. 
De facto, estas disciplinas deviam estar integradas num curso porque as pessoas sabiam 
o que podiam ter. Nós, quando somos novos e mesmo ao longo da nossa vida, quando 
nós não conhecemos as coisas não sabemos que temos necessidade de as ter. Porque 
muitas vezes, dizem “ah, então porque não disseste?”, então se eu não sabia, como é 
que eu havia de dizer? Não tendo conhecimento, eu não posso sentir necessidade disso. 
E acho que é por aí. Essa é a minha justificação para a minha opinião para estar inserido 
num curso de base logo como disciplina obrigatória e não de opção. 
E: Então, considera que a investigação é importante e que devia estar inserida num 
currículo desde o início da formação no ensino superior? 
C: Sim. Eu estava a falar dos bolseiros. Eu consegui uma bolsa porque eu não tinha 
tempo para o meu trabalho de campo e o hospital apostou em mim e deu-me mais um 
ano do que aquilo que eu tinha pedido para poder terminar o que eu tinha que fazer. 
Depois vou voltar à minha vida profissional. Mas muitas colegas que estão aqui, se não a 
maior parte delas estão porque gostam da investigação e porque não têm outro emprego, 
por exemplo. E se calhar fazer investigação pode ser uma opção enquanto não 
arranjarem um outro emprego e melhorar a formação porque agora com Bolonha todos 
vão sair com o 2º ciclo ou quase todos, já vai estar muito mais acessível. O 3º ciclo vai 
começar a ser quase banal. O que era impensável há alguns anos atrás alguém ter e sair 
já com mestrado. Sair com o mestrado e ter um doutoramento. Porque hoje está muito 
mais acessível às pessoas. Era algo que surgia quase na fase final da vida. No final da 
  
via profissional. Mudou mesmo e a prova disso é que eu estou a fazer logo no início da 
minha carreira profissional portanto… e, já há pós-doutoramentos também com alguma 
facilidade. Temos duas colegas aqui a fazer pós-doutoramento. E tem-se evoluído muito 
mais depressa por isso a investigação tem que ser fomentada senão as pessoas não vão 
ter hipóteses mesmo no mercado de trabalho. Não há ainda carreira mas ainda não 
valorizam muito, depende dos cursos, o percurso académico. Por exemplo, eu como 
enfermeira, não tenho no meu estatuto da carreira muito valorizada a questão da 
formação académica. É mais valorizado uma especialidade de um ano do que o meu 
doutoramento de três ou quatro mas é formação que eles aproveitam e que vão começar 
a aproveitar muito porque as pessoas vão sair com mestrado. As coisas vão ter que 
mudar. E quando o meu projecto é iniciar uma unidade de investigação no hospital 
porque eu acho que nós precisamos e que já somos um hospital com uma estrutura que 
aguenta uma unidade de investigação. Não somos pequenos, não somos centrais mas 
também não somos pequenos, somos regionais e temos um apoio pré-hospitalar muito 
bom, temos da melhor rede de INEM do Norte, funciona muito bem, inclusive somos o 
único hospital que permite a aterragem de um helicóptero, tem um heliporto. E, portanto, 
justifica-se uma unidade de investigação. Para abrir a unidade, eu vou precisar de 
doutoramento porque não há nenhuma unidade de investigação sem estar à frente uma 
pessoa doutorada. E eu acho que mais tarde ou mais cedo, eles vão começar por 
valorizar o percurso académico das pessoas. E é também nesse sentido que eu estou a 
trabalhar. Começo por baixo, se eu conseguir, mas depois que contagie a ordem e por aí 
fora. 
E: Acha que este tipo de formação que temos vindo a falar, o EndNote, a B-on, o 
SPSS, os estudantes teriam tido mais sucesso a nível académico ou acha que não? 
C: Não sei. Realmente não sei responder porque poderia ajudar em termos de… por 
exemplo, no meu curso, em termos do trabalho de investigação, poderiam fazer trabalhos 
muito mais ricos e depois a nível profissional ia ajudar de certeza. Nós fazemos muitas 
investigações no serviço que infelizmente ficam nas prateleiras do hospital quando não 
vão para o lixo. E é outra necessidade que eu senti por isso é que tenho discutido com o 
enfermeiro director a possibilidade de abrirmos a unidade de investigação para podermos 
valorizar esses trabalhos. Eu trabalho no serviço de obstetrícia. Nós abraçamos o 
projecto “O hospital é o ninho dos bebés”, só para dar um exemplo, temos feito imensos 
trabalhos práticos para conseguirmos instituir o projecto e mostrar às mães como é 
importante o aleitamento materno como por exemplo, picar um bebé no pé para fazer 
uma pesquisa de bilirubina, ele estando à mama, não chora sequer e nós estamos ali a 
  
apertar-lhe o pezito que noutras circunstâncias ele estaria quase a deitar o hospital a 
baixo e se tiver à mama ele não chora. Investigações como estas são importantes para 
podermos mostrar a todos os outros profissionais como é bom divulgar, por exemplo, o 
aleitamento materno e tenho receio que esse trabalho todo que nós estamos a ter fique 
na prateleira. 
E: E relativamente à integração no mercado de trabalho, se considera ser 
importante a formação relacionada com as competências da investigação? 
C: Sim, eu acho que ajuda.  
E: Obrigada pela colaboração. 
 
FIM 
 
  
Transcrição 6 
 
Entrevista 
 
Depois de preencher o quadro de caracterização sócio-demográfica, dá-se início à 
entrevista. 
Entrevistadora (E): Porque escolheu esse curso de licenciatura? 
Entrevistada (S): Porque gostava muito de línguas e queria aprender línguas e depois 
ensiná-las!  
E: E os motivos de ingresso no Ensino Superior? Foi algo que sempre pensou em 
seguir ou foi algo que surgiu quando terminaste o 12º ano? 
S: Não, sempre pensei em seguir porque eu sou uma “marrona”! Portanto, não me via a 
acabar no 12º, não é? Queria continuar a estudar. Sempre quis. 
E: E entrou na primeira escolha? 
S: Foi. Ainda pensei em arqueologia mas coloquei na última opção. 
E: E a pós-graduação? Porque 
S: Porque senti que estava um bocadinho desactualizada em relação ao que tinha que 
fazer no trabalho, como bolseira de investigação do projecto que participei antes de 
ingressar no doutoramento e achava que estava um bocado desfasada das minhas 
colegas e como gosto de estudar achei que devia continuar. Era no ramo da educação 
que também me interessa. 
E. Não surgiu devido a dificuldades de inserção no mercado de trabalho? 
S: Foi devido ao projecto em que estava inserida. 
E: Chegou a dar aulas? 
S: Não, só no estágio. 
Entrevistador: Cláudia Ribeiro 
Entrevistado: E6 
Idade: 27  
Ano de licenciatura: 2003 
Curso de licenciatura: Ensino de Inglês e Alemão 
Pós-graduação: Doutoramento 
Actividade Profissional: Bolseira de Doutoramento 
Data: 18 de Julho de 2007 
Local: DCE, Universidade de Aveiro 
  
E: Em relação ao currículo da licenciatura: estava ajustado às necessidades 
exigidas pelo mercado de trabalho? 
S: Não. Achei que era muito teórico e muito virado para as literaturas, embora 
interessante. Não tínhamos muitas disciplinas relacionadas com a pedagogia, com o dar 
aulas. Depois quando chegámos ao estágio foi um choque!  
E: A formação inicial foi suficiente na preparação de competências como sejam a 
capacidade para lidar com softwares de informática, realizar apresentações orais, 
conhecer a metodologia de investigação? Trata-se de um curso de ensino mas 
contemplou algumas destas competências? 
S: Não, essa vertente estava contemplada mas de uma maneira muito reduzida. 
Insuficiente. É o que eu acho, era tudo muito teórico. Era um saber muito livresco, era 
muita leitura e a pesquisa era ler livros, não havia… 
E: E sensibilização para a investigação? Nunca houve? Falo disto porque ao nível 
do ensino superior os alunos devem poder ler e interpretar informação científica, 
análise estatística com aplicação de métodos científicos. 
S: As questões de investigação não eram exploradas. Lembro-me uma vez um professor 
perguntar numa aula, se alguém queria seguir investigação mas foi uma pergunta assim 
isolada e ninguém sabia muito bem o que é que isso era. Nós também não pensávamos 
nisso. Nem se falava de mestrados nem de doutoramentos, nada disso. 
E: Mas era importante haver alguma abordagem no teu curso e na formação inicial 
em geral? 
S: Não, acho que cada vez mais é preciso as pessoas estarem cientes de que existem 
várias saídas porque no caso do ensino, sabemos muito bem que há poucas hipótese de 
colocação por isso as pessoas têm que estar mesmo preparadas para seguir outros 
caminhos porque senão depois…  
E: Mas devia existir ou não? 
S: Quer dizer, é verdade que aquele curso era mesmo direccionado para o ensino, 
portanto, essa parte não foi muito contemplada por causa disso se fosse um curso de 
literaturas, de línguas modernas se calhar já seria mais contemplado. 
E: Agora na pós-graduação, quais são as suas principais necessidades de 
formação? 
S: Portanto, o SPSS! Formação em programas que se possam utilizar no decurso da 
investigação e que por vezes não conhecemos porque não há formação sobre isto, não 
se fala sobre esse cursos, sobre esses programas. 
E: E a metodologia de investigação? 
  
S: Acho que é importante porque a maior parte das investigações restringem-se ao 
questionário ou à entrevista e acho que devia haver mais atenção a esse nível porque há 
outras formas e há outras maneiras de analisar. 
E: E na pesquisa de artigos? Se eu não tiver quaisquer noções sobre estatística 
quando pesquisar aparecem-me artigos com análises estatísticas que eu não 
entendo? Que importância atribui ao saber interpretar informação estatística? 
S: Muita. Isso acontece-me agora. Quando há um artigo mais estatístico, em que fala de 
variáveis e correlações eu tenho estado a pôr mais de lado! Porque a nível da revisão da 
literatura que esses artigos apresentam, é interessante mas quando entra nessa parte da 
metodologia já não entendo muito bem. Essas partes de estatística mais pura… 
E: Então atribui importância ao desenvolvimento dessas competências ao nível de 
uma pós-graduação? Ou considera que já deveria vir de trás, da formação inicial? 
S: Se calhar deveriam ser dadas algumas luzes na formação inicial. Mas na formação 
pós-graduada, sim, sem dúvida. Isso teria que ser bem contemplado. 
E: Relativamente à B-on, pesquisa de bibliografia, é importante desenvolver 
competências nesta área? 
S: Sim. È uma necessidade. Se colocarmos algumas palavras-chave num motor de 
procura na internet e ficamos perdidos com tanta informação que aparece. Saber qual é a 
mais importante e por vezes essa informação não é de fontes muito fidedignas e portanto 
estamos a perder tempo com ela. 
E: E ao nível de redacção de artigos? Deveria existir alguma formação? Por 
exemplo, desenvolver competências na elaboração de um resumo, a realização de 
um artigo, um projecto ou um relatório… é importante? 
S: Não, penso que isso deveria ser promovido porque acho que muita gente faz um 
pouco como lhe parece melhor e às vezes notamos que tem alguns erros ao nível da 
bibliografia, não sabem fazer uma bibliografia, não sabem o que se escreve num resumo, 
fica um resumo com as ideias um bocado no ar e não sabemos o que o trabalho vai 
tratar. Tem que ler o trabalho todo para se entender porque o resumo não está bem feito. 
E: Há lacunas a esse nível? 
S: Há. Eu penso que sim. 
E: Agora lembrei-me, por exemplo, de quando se organizam congressos na área. 
Os congressos é a divulgação por excelência do que se faz numa determinada área 
do saber e aí aplicam-se análise e métodos próprios da metodologia científica. 
Quem não tem qualquer noção sobre metodologia científica poderá perder alguma 
informação. 
  
S: Sim, porque nós não falamos disso na licenciatura nem se falava de conferências e de 
participar em conferências. 
E: Não havia muita sensibilização. 
S: Um dia uma professora apareceu lá com uma colega nossa mais velha do que nós, 
pensámos que estaria inserida em algum projecto mas a professora também não explicou 
o que ela estava lá a fazer e isso até seria interessante saber. Ela foi assistir às nossas 
aulas e no final também nos deu uma aula. Com certeza que ela estava a desenvolver 
um projecto qualquer. A professora podia ter falado disso até para nos chamar a atenção 
de que poderia ser uma alternativa ao ensino, uma outra via que podíamos seguir. 
E: Na altura, só vislumbrava o ensino? 
S: Era. 
E: Mas se soubesse dessa possibilidade até podia seguir. 
S: Sim. 
E: Que outras necessidades de formação sente?  
S: Pois, as que tenho mais são essas. Programas de análise, de metodologia de 
investigação. 
E: Frequentou o Módulo de Formação Nud’Ist. Quais foram os motivos principais? 
S: Porque queria conhecer melhor esta ferramenta que muito tenho ouvido falar e que 
talvez me possa ser útil na investigação que vou desenvolver. 
E: Numa escala de 1 a 6, em que 1 significa pouco impacto e 6 muito impacto, qual 
o impacto deste curso no desenvolvimento do seu trabalho de investigação? 
S: Talvez 5 porque ao conhecer melhor este programa, penso que o vá utilizar no meu 
projecto de investigação. 
E: Este tipo de módulos relacionados com a metodologia de investigação, de 
competências de gestão e análise da informação são importantes e deveriam estar 
integrados num currículo de qualquer formação inicial ou deveria ser extra-
curricular e ser frequentado consoante o interesse de cada um? 
S: Pois, não sei se haverá muito tempo, há tantas disciplinas. Mas acho que deveriam 
estar disponíveis a todos, sensibilizando numa disciplina qualquer. Dizer, no fundo, o que 
existe, fazer uma apresentação breve do que existe e depois estar disponível em extra-
curricular. Aberto a todos. Ao nível curricular seria interessante mas não sei se seria 
viável. 
E: Considera que se este tipo de formação estivesse integrado na sua formação 
inicial teria mais sucesso académico e por outro lado, se teria mais hipótese de 
integração no mercado de trabalho? 
  
S: Talvez a formação relacionada com a pesquisa tivesse ajudado no sucesso académico 
pois se soubermos pesquisar melhor encontramos melhores materiais e os trabalhos que 
temos de realizar ao longo da licenciatura teriam melhor qualidade, mais ricos, não é? A 
pesquisa mais orientada podia-nos ter ajudado a escolher melhor informação e mais 
fiável. Se teria mais hipóteses de integração no mercado de trabalho? No meu caso, 
como professora penso que não faz sentido. Mas se calhar noutras áreas de estudo, sim. 
E: Mas não considera que ao dar formação sobre estas áreas poderiam tentar 
outras vias de empregabilidade? 
S: É verdade. Como este curso era muito direccionado para o ensino, podia ser sim. 
E: Quer acrescentar mais alguma ideia? 
S: Não. 
E: Obrigada pela disponibilidade. 
Fim. 
 
 
